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Resumen: La licenciatura en la Enseñanza del Español como Segunda Lengua 
(lees) de la Universidad de Guanajuato prepara a futuros docentes para impartir 
clases en una lengua extranjera / segunda lengua.1 En las prácticas profesionales 
que los estudiantes de esta carrera formalizan durante la segunda mitad de la 
misma y, subsecuentemente, en su propia práctica docente, a menudo laboran en 
escuelas de idiomas donde el alumnado se encuentra en un contexto de inmersión 
y solicita elementos culturales específicos de su ámbito. La aparente carencia de 
material didáctico con contenido cultural para el español como lengua extranjera 
(ele) en el contexto mexicano suscitó el interés de tres alumnas de la licenciatura 
por remediar esta escasez. En las presentes notas de investigación se exponen sus 
experiencias al elaborar una serie de actividades colaborativas, lo cual se realizó 
con el acompañamiento de tres profesoras. Se presenta asimismo la manera en que 
aprovecharon la oportunidad de aplicar una selección de estos recursos didácticos 
y, finalmente, se exponen sus reflexiones sobre estas experiencias. El análisis 

1	  En este trabajo, los términos lengua extranjera y segunda lengua se utilizan como sinónimos.

47

No
ta

 d
e 

in
ve

st
ig

ac
ió

n



temático de la transcripción de entrevistas semiestructuradas realizadas a las tres 
participantes reveló que el proyecto de elaboración y aplicación de dicho material 
requirió el uso de conocimientos teóricos y prácticos adquiridos en la lees. Del 
mismo modo, al reflexionar sobre el proceso, se corroboró la importancia de la 
inclusión de contenido cultural contextualizado en la enseñanza de idiomas (Ariza 
Herrera et al., 2019; Gómez et al., 2017; Quintana Polanco y Jackson Rodríguez, 
2017); de la elaboración de material didáctico que favorezca el desarrollo de la 
competencia intercultural tanto de aprendientes como de profesores (Risager, 
2018); y de la reflexión como herramienta en la formación docente (Farrell, 2015; 
Guillemette, 2014; Schön, 1983).

Palabras clave: formación docente; ele; enseñanza de la cultura; elaboración de 
material didáctico; práctica reflexiva.

Abstract: The ba in Teaching Spanish as a Second Language (abbreviated as lees 
in Spanish) at the University of Guanajuato, Mexico, prepares future instructors 
to teach classes in a second or foreign language.2 The students complete a 
professional practicum in the second half of their program. During this period, as 
well as in their subsequent teaching practice, they often work at language schools 
where their students find themselves in an immersion setting and request context-
specific cultural elements. The apparent lack of cultural content-based teaching 
material in Spanish as a second language (ele in Spanish) in the Mexican context 
generated the interest of three ba students and encouraged them to remedy the 
situation. The current research notes present their experiences of designing 
activities as a group, accompanied by two of their lecturers, as well as how they 
had the opportunity to apply a selection of these teaching resources. The thematic 
analysis of the transcribed semi-structured interviews with the three participants 
revealed that the material design and its application required theoretical and 
practical knowledge acquired during the ba program. Similarly, the reflection 
fostered throughout the process was a highly formative experience. Therefore, 
the findings confirmed the advantages of including contextualized cultural 
content in the language teaching process (Ariza Herrera et al., 2019; Gómez et al., 
2017; Quintana Polanco y Jackson Rodríguez, 2017), the importance of designing 
teaching material that encourages the development of both the teacher’s and 
the learners’ intercultural competence (Risager, 2018), and the benefits of using 
reflection as a tool in teacher education (Farrell, 2015; Guillemette, 2014; Schön, 
1983).

2	  In this study second language and foreign language are used as synonyms.
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INTRODUCCIÓN

A raíz de la fuerte demanda de cursos de inmersión de español para extranjeros 
en México, y en particular en la región del Bajío, en el Departamento de Lenguas 
hace más de diez años se creó la licenciatura en la Enseñanza de Español como 
Segunda Lengua (lees) para capacitar a futuros docentes del español. Además, en 
el área de Educación Continua de la División de Ciencias Sociales y Humanidades, 
campus Guanajuato, en su área de Español, se ofrecen clases de español como 
segunda lengua a estudiantes extranjeros. Hasta la fecha, el área de Español no ha 
publicado materiales didácticos propios, los cuales permitirían tanto la práctica 
de contenidos lingüísticos como el acercamiento a la cultura mexicana.

Considerando lo anterior, el presente estudio buscó responder la siguiente 
pregunta de investigación: con base en esta necesidad de materiales didácticos 
con contenido cultural y en las aptitudes que desarrollaron durante sus estudios, 
¿cómo percibieron tres estudiantes de la lees su proceso de diseño y aplicación 
de material de español como lengua extranjera (ele) adaptado al contexto cultu-
ral local? El proyecto que aquí presentamos aprovecha las competencias adquiri-
das por estas tres estudiantes de la lees para la elaboración de material didáctico 
enfocado en difundir la cultura mexicana y estimular un diálogo entre culturas. 
Describiremos y analizaremos el proceso reflexivo de las participantes al diseñar 
y aplicar el material didáctico, así como la forma en que este proceso contribuyó a 
su formación docente y a la construcción de su identidad profesional.

Expondremos primero los conceptos clave relacionados con la cultura mexi-
cana en la clase de lengua extranjera (contenido temático elegido por las parti-
cipantes) y la contextualización del material en la enseñanza de español como 
lengua extranjera (ele). Después presentaremos el diseño metodológico de esta 
investigación sobre la experiencia que tuvieron tres estudiantes como docentes de 
ele en el desarrollo y evaluación de materiales en los que se abordan temas cultu-
rales. En una tercera parte, compartiremos los datos y haremos el análisis de los 
resultados. Ofreceremos, por último, conclusiones referentes a las implicaciones 
de este trabajo en la formación académica de futuros docentes de ele.
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MATERIAL DIDÁCTICO CON CONTENIDO CULTURAL CONTEXTUALIZADO

Desde inicios de los años 2000, la difusión y el rol de aspectos culturales en la cla-
se de lengua extranjera (le) han cobrado mayor importancia (Castro Prieto et al., 
2004; Kramsch, 2011; Puren, 2014), lo cual incluye el fomento de la conciencia in-
tercultural y de diálogo entre las culturas en contacto (Byram et al., 2002; Holmes y 
O’Neill, 2012; Papademetre y Scarino, 2000). Este creciente interés se ha visto refle-
jado en los marcos de referencias para el aprendizaje de idiomas (por ejemplo, en 
el Consejo de Europa, 2020, o el Consejo Estadounidense de Enseñanza de Lenguas 
Extranjeras [American Council on the Teaching of Foreign Languages, 2012]). 

Así mismo, a través del análisis de materiales didácticos existentes (McGrath, 
2016; Tomlinson, 2014; Tomlinson y Masuhara, 2010), se ha tratado de definir as-
pectos clave en el diseño de material didáctico para la enseñanza de una lengua 
extranjera con el fin de adaptar este y proponer recomendaciones pedagógicas 
para su uso en el aula intercultural (Arévalo y González, 2018; Risager, 2018). Los 
materiales publicados, además de resaltar el reto que suele representar la crea-
ción de este tipo de recursos y de dinámicas en el aula, brindan valioso apoyo a 
diferentes perfiles docentes, tanto de hablantes nativos como no nativos, y a dis-
tintos contextos educativos, de inmersión y no inmersión.

En el siglo xxi, a pesar de contar con recursos lingüísticos y culturales de cual-
quier parte del mundo a través de Internet (Kukulska-Hulme, 2019), el libro de 
texto se sigue considerando como un material didáctico fundamental en el aula 
de le (Richards, 2014). Sin embargo, varios estudios muestran que, al enseñar 
aspectos culturales, hay docentes, en particular quienes son nativohablantes, que 
prefieren no hacer uso del libro de texto por la falta de autenticidad y contextuali-
zación del contenido presentado (Allen, 2008; Ren y Han, 2016). Esta observación 
hace eco de la necesidad de adaptar al contexto latinoamericano materiales para 
la enseñanza de ele, como lo han destacado varios autores (Ariza Herrera et al., 
2019; Gómez et al., 2017; Quintana Polanco y Jackson Rodríguez, 2017). Se señala 
la falta de versatilidad cultural e intercultural de los manuales existentes, como es 
el caso de los libros de texto de ele, que suelen enfocarse en la realidad lingüística 
y sociocultural ibérica. Sin embargo, con el creciente número de aprendientes 
de ele en el mundo latinoamericano en contexto de no inmersión e inmersión, 
surge la necesidad de ofrecer recursos que reflejen la diversidad del español en 
los países del continente americano. Cabe resaltar que algunas editoriales (por 
ejemplo, Difusión con Aula del Sur o Aula Latina) e instituciones (por ejemplo, la 
unam con Dicho y Hecho) han intentado aproximarse a las realidades lingüísticas 
y socioculturales de América Latina. Las docentes en formación que participaron 
en el proyecto que aquí presentamos señalan que la razón fundamental del diseño 
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de material específico se debe a la escasez de material didáctico que refleje una 
realidad cultural mexicana, con el potencial de fomentar un diálogo entre las cul-
turas de los estudiantes internacionales.

REFLEXIÓN SOBRE LA FORMACIÓN DOCENTE

La práctica de reflexionar sobre el quehacer docente ha cobrado cada vez mayor 
importancia en los programas de formación y otros programas educativos, según 
lo atestiguan quienes participaron en este proyecto y según el modelo educativo 
implementado en nuestra institución (Universidad de Guanajuato, 2018a). En el 
plan curricular de la lees (Universidad de Guanajuato, 2018b) recientemente se 
han incluido más materias de prácticas profesionales en la enseñanza de ele, en 
las que se une la práctica en el aula con el ejercicio de la reflexión. Del mismo 
modo que se ha presentado en estudios de Lafortune et al. (2009), Guillemette 
(2014), Farrell (2015), Mann y Walsh (2017), y Houde (2022), la práctica reflexiva se 
enfoca como un proceso de diálogo colaborativo que repercute en cada integrante 
y que se concibe como el análisis crítico que se da entre pares acerca del quehacer 
docente con el fin de mejorar la praxis en situaciones cotidianas.

La acción de reflexionar en-sobre-para las acciones (Killion y Todnem, 1991; 
Schön, 1983) que cada profesional implementa y aplica de manera natural tam-
bién se conoce como knowing-in-practice (Billett, 2001), acción que exige un pro-
ceso analítico con introspección durante el desarrollo e implementación de las 
actividades docentes. En cuanto al proceso de reflexión antes de planear y realizar 
acciones (Van Manen, 1991; Killion y Todnem, 1991) para las clases, es primordial 
hacer primero un diagnóstico de necesidades con el afán de planear, diseñar y 
desarrollar materiales didácticos adecuados. En segundo lugar, la reflexión-en-ac-
ción, así denominada por Schön (1983), sirve para encontrar formas de resolver 
situaciones problemáticas y dilemas en la praxis durante la aplicación de activi-
dades y material en clase. Finalmente, el proceso de reflexionar sobre una acción 
que se implementó (Schön, 1983) merece una atención particular durante el pro-
ceso de la práctica en la formación docente que nos concierne.

Por consiguiente, a fin de llevar a cabo este proceso de análisis tanto en nuestro 
papel de formadores como de futuros docentes de ele, en nuestra investigación 
hemos optado por un trabajo colaborativo en el cual “researchers and practitioners 
enter into modes of collaboration” (Schön, 1983: 323). A fin de solucionar colectiva-
mente una situación problemática experimentada y elegida por profesores de ele 
en formación, nos interesó averiguar al final del proyecto cómo percibieron estos 
el proceso pedagógico de diseño y aplicación de material de ele adaptado al con-
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texto cultural local. Para dar respuesta a esta pregunta se llevó a cabo un trabajo 
de reflexión en el presente estudio.

METODOLOGÍA 

Considerando lo anterior, con el propósito de elaborar actividades de ele adapta-
das al contexto en cuestión, se aprovecharon, en un principio, las competencias 
en didáctica, en diseño de material, en comunicación intercultural y en cultura 
mexicana adquiridas por tres profesoras en formación de la lees. Posteriormen-
te, estas profesoras, que no contaban con experiencia docente previa, pusieron 
en práctica las actividades con aprendientes de ele de otros países que toman 
clases en contexto de inmersión en México. Al final, mediante una entrevista se-
miestructurada, las participantes reflexionaron sobre el proceso de elaboración y 
aplicación de estas actividades, así como el impacto que tuvo este proceso en su 
formación docente.

La reflexión colectiva y constante acompañó a las participantes a lo largo de los 
ocho meses que duró el proceso antes descrito, lo que favoreció el uso, desarrollo 
y puesta en práctica de sus competencias creativas, pedagógicas e interculturales. 
Dado el propósito de este procedimiento, donde la enseñanza se concibió como 
un proceso de continua búsqueda, este proyecto se inscribe en el enfoque de la 
investigación-acción (Mason, 2017), el cual propone mejorar el entendimiento del 
oficio docente apoyándose en la reflexión y el análisis de experiencias educativas 
(Martínez, 2014; Suárez Pazos, 2002). Hemos de señalar que se tomaron las medidas 
éticas adecuadas, incluyendo el uso del consentimiento informado y el de seudóni-
mos, así como la práctica de confirmar la veracidad de las interpretaciones con las 
participantes, para reducir así el efecto de la relación participantes-investigadoras.

En la etapa de elaboración de actividades, las profesoras en formación, que 
aparecen bajo los seudónimos de Pamela, Karina y Daniela, participaron en se-
siones extracurriculares. El grupo se reunió cada semana de noviembre de 2020 a 
junio de 2021, habitualmente durante una hora, con el fin de fomentar la reflexión 
individual y colectiva sobre las actividades elaboradas y las acciones a tomar a 
partir de su pilotaje (Bryman, 2016; Krueger y Casey, 2014) en las clases de ele. 
Cada participante diseñó material para dos niveles del mcer: Pamela para niveles 
A1-A2, Karina para B1-B2 y Daniela para C1-C2. 

Posteriormente, se aplicaron entrevistas individuales profundas semiestruc-
turadas, las cuales permitieron a las investigadoras explorar a detalle y en for-
ma individual la perspectiva de las entrevistadas sobre una serie de elementos 
preseleccionados (Boyce y Neale, 2006; Brinkmann y Kvale, 2014; Guion, Diehl y 
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McDonald, 2011). El desarrollo colaborativo-reflexivo llevado a cabo por las parti-
cipantes les permitió enfrentarse a la realidad docente, específicamente al inten-
so desempeño que requiere la elaboración de material didáctico que, en particu-
lar, favorezca el fomento del diálogo intercultural, tomando en cuenta el bagaje 
cultural de cada estudiante extranjero. En el siguiente apartado se presentará el 
análisis temático (Clarke y Braun, 2013) de las entrevistas semiestructuradas, las 
cuales fueron grabadas y transcritas para facilitar el proceso de análisis de la prác-
tica reflexiva. 

El análisis temático se realizó con base en las transcripciones. Con el propósi-
to de establecer confiabilidad en el proceso, seguimos las etapas propuestas por 
Nowell et al. (2017). En primer lugar, las dos investigadoras se familiarizaron con 
las transcripciones, generaron los primeros códigos y los organizaron en temarios 
en los archivos de ms Word que se utilizaron, dado que el volumen de datos no 
requería el uso de un software especializado. En la revisión de los temarios se per-
cataron de que habían surgido dos posibles organizaciones de los datos: una por 
temas que, al final, se juzgaron demasiado amplios (por ejemplo, cultura, práctica 
docente, reflexión), y otra que reflejaba el proceso cronológico de las experiencias 
de las participantes desde la concepción del proyecto hasta las reflexiones finales. 
Por lo tanto, se optó por esta última, pues se consideró más propicia para la pro-
ducción del informe de los resultados, etapa final del proceso. Por lo anterior, la 
sección en la que se informa sobre los datos se presentará en ese formato, con una 
secuencia aproximadamente cronológica de la investigación.

Como ya hemos indicado, la investigación siguió las medidas éticas recomen-
dadas por diversas fuentes (Creswell y Poth, 2018), entre las que se incluyen el 
consentimiento de las participantes para el propósito y la ejecución del estudio, 
así como el uso de seudónimos en la transcripción de los datos, en su análisis y 
en la presente publicación. Igualmente, a fin de proteger la identidad de las do-
centes en formación, el presente artículo no incluye las unidades didácticas que 
crearon, sino solo una breve descripción de seis tareas elaboradas por ellas (véase 
el anexo). También deseamos subrayar que, aunque las investigadoras eran pro-
fesoras de las estudiantes entrevistadas en el momento de la investigación, el pre-
sente proyecto se desarrolló como parte del servicio social profesional sugerido 
por las participantes y no dentro del ciclo de clases, aspecto que fue considerado 
a lo largo de la recolección de datos y en el análisis de los resultados, de modo 
que se tomaron medidas para intentar minimizar esta conexión. A pesar de las 
limitaciones éticas que implica esta dualidad, tales como hacer conjeturas o ejer-
cer presión sobre las participantes, se considera que esta relación presenta una 
serie de ventajas, como la confianza fomentada durante las sesiones grupales y 
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nuestro conocimiento previo sobre la preparación académica de las participantes 
(Unluer, 2012).

RESULTADOS Y ANÁLISIS 

Los resultados del análisis temático de las entrevistas semiestructuradas se ca-
tegorizaron en cinco subtemas, los cuales reflejan el desarrollo de la propuesta 
didáctica desde su concepción hasta su culminación. Con el fin de exteriorizar 
este proceso, los temas se presentan en el orden seguido. Así, iniciaremos con 
la motivación que impulsó a las tres participantes a emprender el proyecto, para 
continuar con los primeros pasos en el desarrollo de materiales para ele en con-
texto mexicano. Como tercer tema expondremos el papel de la retroalimentación 
en este proceso. Posteriormente, explicaremos el tema de la implementación y 
las impresiones de las participantes sobre su práctica docente. El último tema 
abordará la reflexión sobre el trabajo grupal. 

Motivación

Al iniciar la retrospección sobre el análisis y el desarrollo de materiales para ele 
adaptados a la realidad mexicana, quisimos conocer la motivación que llevó a las 
estudiantes a formar parte de este proyecto. Karina, Daniela y Pamela concuer-
dan en el papel clave que tuvo una conferencia impartida en el Departamento de 
Lenguas en la Universidad de Guanajuato (Velázquez, 2020). En dicha plática se 
resaltó tanto la falta de recursos didácticos para la enseñanza del ele que reflejara 
la realidad sociocultural mexicana como las ventajas de crear contenido propio 
y utilizar materiales auténticos. El siguiente extracto de la entrevista transcrita 
refleja esta motivación compartida:

Hablábamos de que no había mucho material así para los extranjeros […] sobre la cultura 
de México y lo que había no estaba tan bueno. [Una profesora de la lees] nos llevó 
algunas muestras, pero eran [de] editoriales españolas. […] No había nada de México y lo 
que había eran actividades así sueltas, que eran buenas. (Daniela)

Daniela parece concordar con la visión de la profesora sobre la carencia de mate-
rial para ele que refleje realidades mexicanas, así como sobre la fuerte presencia 
de recursos ibéricos. Además, la participante lamenta la calidad de las actividades 
disponibles. 
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En el fragmento de Karina se confirma:

Llevábamos una clase de Material Didáctico y queríamos hacer como una combinación 
de lo escuchado en la conferencia con lo que nosotros estábamos haciendo […], nos 
inspiró en colaborar entre nosotros. […] la idea era elaborar material para usar en 
nuestras clases. […] los ejemplos eran muy españoles y ninguna de nosotras entendía 
las referencias y no nos sentíamos identificadas. (Karina)

La participante menciona también la concreción del proyecto colaborativo con 
Pamela y Daniela para elaborar recursos que podrían ser usados en sus futuras 
clases, aplicando habilidades de diseño adquiridas en la lees y subsanando la 
falta de contextualización del material de ele disponible. 

En la última parte del extracto anterior, Karina alude a una observación de 
Pamela:

Queríamos darle un tinte un poco más realista […]. Mostrar esta parte que podemos ver 
los que estamos viviendo en México. No es tan sencillo de encontrar actividades sobre 
estos temas. (Pamela) 

En este comentario se menciona la preocupación del grupo por ofrecer más au-
tenticidad al contenido cultural. Por un lado, se confirma la dificultad de encon-
trar recursos más apegados a la realidad cultural local, como lo reportan Ariza 
Herrera et al. (2019). Por otro lado, el extracto ilustra las experiencias docentes 
analizadas por Allen (2008) sobre la escasez de autenticidad y contextualización 
de la información cultural en manuales de lengua extranjera. 

Las motivaciones expuestas aquí por las participantes dieron inicio al proceso 
de elaboración de unidades o secuencias didácticas3  adaptadas al contexto mexi-
cano, punto detallado en la siguiente sección. Previamente al diseño de cada uni-
dad, cada participante eligió dos niveles diferentes del mcer, así como elementos 
gramaticales y léxicos correspondientes a dichos niveles. Además, participantes e 
investigadoras enfatizaron la importancia de homogeneizar la compaginación de 
las unidades y de adaptarse a diferentes modalidades de enseñanza, tanto digital 
como presencial.

3	  Los términos unidad didáctica y secuencia didáctica se utilizan aquí como sinónimos.
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Primeros pasos

En lo referente a sus experiencias de elaboración de las primeras actividades, las 
docentes en formación exponen la influencia de algunas materias de su carrera 
y del análisis de ciertos recursos didácticos disponibles; describen además sus 
primeras impresiones al acercarse al proceso de diseño. Los siguientes extractos 
ilustran estas cuestiones.

Con base en las secuencias vistas en clase, empezamos a trabajar. […] la asignatura de 
Material Didáctico hizo que nos enamoráramos de la elaboración del material. En la 
materia de Comunicación Intercultural aprendimos […] a entrelazar las culturas, ver lo 
que compartíamos y a partir de eso aprender. (Pamela)

Había hecho propuestas para una clase de diseño, pero […] nunca me habían pedido 
que fuera tan detallado, ya hasta que empezamos con el proyecto. (Daniela)

Pamela y Daniela explican que su experiencia al desarrollar algunos trabajos aca-
démicos en dos asignaturas de la lees influyó en su forma de abordar el proceso 
de elaboración de contenido cultural. Además, en el comentario de la primera 
estudiante se resalta una de las motivaciones principales del proyecto, el de esta-
blecer un diálogo entre las culturas en contacto. Este último concuerda con la im-
portancia de ofrecer actividades que permitan una comunicación intercultural, 
resaltada por Risager (2018). 

A pesar de que sus comentarios muestran cierta familiaridad con el proceso 
de diseño de recursos y, en el fragmento transcrito, la predisposición de Pamela a 
formar parte del proyecto, Daniela exterioriza que el nivel de exigencia requerido 
en la elaboración de contenido fue un aspecto nuevo. En efecto, esta última obser-
vación sobre el nivel de calidad y la falta de experiencia, junto con la manera de 
organizar el contenido y el tiempo que debe dedicársele, recuerdan los principa-
les obstáculos descritos en Howard y Major (2004) al desarrollar material. Los si-
guientes extractos de Pamela y Karina ilustran su toma de conciencia y el proceso 
de adaptación a dichos elementos de diseño:

Me di cuenta que elaborar material es tardado. […] tenía en mente los libros de la sep 
[Secretaría de Educación Pública, en México]. (Pamela)

Al principio me costaba trabajo ordenar las ideas. Me enfocaba más en el tema que 
iba a ser el objetivo. […] fue gradual […], inconscientemente estaba estructurando como 
los manuales de los otros idiomas. (Karina)
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Las dos estudiantes ofrecen explicaciones sobre sus primeros pasos. Karina se-
ñala cómo el análisis de materiales existentes tuvo impacto en la forma en la que 
iniciaron el diseño. Mencionado por Tomlinson (2014), el primer nivel de análisis 
de contenidos es el de la observación. En el caso de las estudiantes, su análisis se 
basó en la manera en que se presentaba la realidad cultural en libros que habían 
conocido en su educación básica y en la de le.

El acercamiento al proyecto de diseño de material adaptado a la realidad lin-
güística y cultural mexicana, aquí analizado a través de los comentarios de las tres 
participantes, indica su interés y algunos de los retos que enfrentaron, los cuales 
se abordarán con más detalle en el próximo apartado.

Retroalimentación

Como ya se mencionó, el proceso de elaboración de secuencias didácticas fue 
acompañado de sesiones grupales. Durante ocho meses, participantes e investiga-
doras se reunieron semanalmente de forma virtual. Durante la sesión, cada par-
ticipante presentaba el material diseñado y lo sometía a los comentarios de sus 
compañeras, así como de las docentes-investigadoras. Los fragmentos analizados 
a continuación permiten explicar la manera en que se dio retroalimentación y el 
impacto que tuvo esta en las participantes. 

Respecto a su percepción de los comentarios recibidos en las sesiones grupa-
les, las respuestas de Pamela y Daniela muestran que no fue un ejercicio sencillo: 

Yo entendía que era para mejorar y porque teníamos que hacer esto bien, pero al 
principio yo [los comentarios] los sentía muy… como muy rudos y sí me hacían sentir 
mal. (Daniela)

Al principio fue duro recibir críticas respecto al trabajo semanal. (Pamela)

En sus respuestas, las estudiantes expresan que su incomodidad frente a la retroa-
limentación fue desapareciendo a través de expresiones como “al principio” o del 
uso del imperfecto en “me hacían”. Las experiencias de las estudiantes reportadas 
aquí indican que las juntas semanales y el análisis de materiales existentes con-
tribuyeron a desarrollar su capacidad de diseñar contenido adecuado según una 
serie de recomendaciones contextuales y pedagógicas (similares a los lineamien-
tos en Howard y Major, 2004).
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Los siguientes extractos confirman una evolución en la retroalimentación y en 
la aptitud de reflexión de las estudiantes.

La colaboración y participación de las profesoras [investigadoras] fue crucial para 
el desarrollo del proyecto. Las primeras actividades tenían bastantes áreas de 
oportunidad que gracias a la retroalimentación y apoyo del equipo logramos mejorar 
[…], [como] pude apreciar en las últimas reuniones, pues el trabajo entregado por cada 
una claramente ha mejorado demasiado. (Pamela)

A pesar del sentimiento reportado frente a los comentarios, Pamela reconoce la 
importancia de las sesiones grupales, tanto en el desarrollo de su habilidad para 
diseñar como seguramente, de su pensamiento crítico hacia su trabajo. 

Por su parte, Daniela menciona un episodio durante el cual se sintió desmoti-
vada frente al proceso de retroalimentación y la forma en que esto fue atendido 
por parte de las investigadoras: 

Me sugirieron que hiciera como una especie de diario en donde fui anotando poquito de 
las ideas que tenía. Y al principio lo sentí muy forzado, pero no quería hacerlo porque 
yo decía: “es que esto no me va a ayudar”, pero poco a poco. […] sin esos comentarios 
no hubiera podido avanzar en mi reflexión. (Daniela) 

La explicación de la participante indica que el consejo de las docentes dio frutos 
y le permitió no solamente recobrar la motivación y la confianza en su desarro-
llo, sino hacer uso de una herramienta reflexiva que fomenta la introspección y 
la auto-hetero-observación de lo aprendido, es decir, la estudiante desarrolló la 
habilidad de analizar su propio proceso de diseño, además de permitirle volverse 
más consciente del desempeño de sus pares (López Górriz et al., 2007).

La respuesta de Karina “La retroalimentación fue formadora” confirma que 
las juntas semanales y las observaciones compartidas apoyaron su aprendizaje, lo 
que concuerda con lo mencionado por Daniela y Pamela.

Al terminar el diseño de varias secuencias, las participantes tuvieron la opor-
tunidad de presentarlas a un egresado de la lees, director de una escuela de espa-
ñol como lengua extranjera, para obtener una opinión adicional. En la entrevista 
semiestructurada, se les preguntó sobre la percepción que tuvieron de dicha re-
troalimentación. Los fragmentos aquí analizados muestran diferencias entre las 
observaciones hechas en las sesiones con las investigadoras y lo comentado por 
el maestro.
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Las respuestas de Karina y Daniela explican que el docente egresado enfocó 
sus observaciones en la puesta en práctica de las actividades diseñadas.

Fue una experiencia completamente diferente de la que nos daban ustedes, la que 
tuvimos con [el profesor]. Porque él fue como “yo soy el alumno, ya me lo estás aplicando 
y esa es mi pregunta”. […] Nos dimos cuenta de que, en efecto, no es solo la hora que 
llevas de preparación, sino posibles dudas que van a surgir, posibles preguntas que te 
van a hacer y nosotras no sabíamos la respuesta. […] cuando no hay una estructura, te 
empiezan a hacer preguntas. (Karina) 

[…] nos faltan sobre todo las instrucciones. Digo, en mi caso no estaban específicas y se 
podían ir por otro lado los alumnos. (Daniela)

Según lo reportado, el docente profesional de ele les hizo contemplar la pers-
pectiva del alumno y las dudas que podrían surgir en la implementación de los 
recursos diseñados, originadas, de acuerdo con los últimos comentarios, por pro-
blemas en cuanto a instrucciones y secuencia. Además, los extractos indican que 
la retroalimentación ayudó a Karina y Daniela en su proceso de reflexión para la 
acción, en este caso, la implementación pedagógica futura de las secuencias dise-
ñadas. Podemos inferir que el tipo de dudas (por ej., “yo soy el alumno, ya me lo 
estás aplicando y esa es mi pregunta”) formuladas por el maestro promovió en las 
participantes que consideraran su material dentro de un contexto más general o 
macro, a diferencia del enfoque micro fomentado en las sesiones grupales, lo que 
posibilitó un mayor nivel de reflexión.

Al concluir las sesiones individuales de retroalimentación con el maestro, las 
participantes aportaron las últimas modificaciones a sus unidades didácticas. Di-
chos cambios permitieron, según las participantes, añadir claridad al diseño, a 
la secuencialidad y a las instrucciones. La etapa siguiente consistió en impartir 
una clase ele aplicando una de sus secuencias diseñadas. Sus impresiones sobre 
dicha experiencia se exploran en la próxima sección.

Implementación e impresiones sobre la práctica docente

Las respuestas recolectadas en la entrevista permitieron conocer las percepcio-
nes de Karina, Pamela y Daniela antes y después de la aplicación de su material 
en clase. A pesar de haber tenido experiencias en la elaboración de contenido 
didáctico a lo largo de su carrera académica, ninguna de ellas había enseñado 
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ele. Es importante resaltar que, debido a la situación generada por la pandemia, 
a las participantes se les dificultó conseguir estudiantes para poner en práctica el 
uso de los recursos diseñados. Afortunadamente, y gracias al apoyo del maestro 
antes mencionado, cada una tuvo la oportunidad de poner en práctica sus propias 
actividades. Las clases privadas impartidas en línea contaron cada una con un 
estudiante, de nivel A2 para Pamela, B1 para Karina y C1 para Daniela, y duraron 
una hora. Los comentarios analizados en esta sección se basan en esta experien-
cia docente.

Karina y Daniela comparten lo que sintieron antes de impartir dicha clase: 

Yo creía que nuestras actividades no iban a servir. (Karina)

Estaba muy desmotivada. Creí que no iba a ser buena docente o que no iba a saber dar 
una clase. […] pero creo que todo salió bien y me gusta, es la única vez que he podido 
dar mis clases. (Daniela)

Al emplear el imperfecto, ambas exteriorizan que sus temores iniciales no se 
cumplieron en la práctica, lo que Daniela confirma al final de su respuesta. En 
la misma entrevista, las dos consideran que el sentimiento de inseguridad aquí 
compartido fue en buena medida debido a su falta de experiencia docente y no a 
la calidad de sus recursos.

Más adelante Daniela, Karina y Pamela detallaron su primera experiencia do-
cente y el uso de su material:

Me dijo [la estudiante ele] que había estado muy bien, pero que muchas de las 
instrucciones que le daba no eran muy claras […] e hizo una cosa que no quería que 
hiciera. […] Me quedaron unos quince minutos […], no se puede cortar la clase, hay que 
llenarlos con algo y ese material extra que ustedes nos hacían poner también me ayudó 
muchísimo. (Daniela)

Adaptar actividades para darlas en línea fue algo difícil. (Karina)

Él [el estudiante] podía entenderme. […] pero el video no por el acento, porque incluso 
cuando modificaba la velocidad de reproducción, me dijo como que le costaba entender 
algunas palabras. […] Pero él comentaba y hubo más conversación. […] eso hizo que se 
me quitaran un poco los nervios. […] se cumplió con el objetivo. (Pamela)
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Podemos observar que las estudiantes experimentaron dificultades en la práctica. 
Mientras Daniela reconoce que en sus instrucciones faltó claridad, lo que consti-
tuye un área de mejoramiento según sus palabras y las de otros docentes, Karina 
se vio en la necesidad de adaptar el material diseñado para clases presenciales a 
lecciones digitales. Pamela, por su parte, tuvo que enfrentarse a la incomprensión 
del estudiante. Varias interpretaciones se ofrecen aquí al respecto. En el proceso 
de diseño, las participantes se enfocaron en reflejar la realidad lingüística y cultu-
ral (como sugiere Allen, 2008) a un nivel de competencia, como se menciona en la 
metodología, pero no a un alumno o grupo de alumnos específico. Considerando 
lo anterior, les fue más complicado adecuarse a algunas de las recomendaciones 
fundamentales al diseñar material didáctico (véase la claridad de las instruccio-
nes, el contexto y el perfil del estudiante en los lineamientos de Howard y Major, 
2004). No obstante, los comentarios indican que las participantes aprovecharon 
la experiencia docente, lo que se refleja en las respuestas analizadas en seguida.

A la pregunta: “A la hora de implementar tus actividades, ¿cómo te sentiste?”, 
las tres participantes expresaron dos sentimientos contradictorios:

Estaba muy nerviosa, pero […] se me quitó completamente, me di cuenta de que sí 
es algo que me gusta y tal vez no soy tan buena porque estoy empezando, pero sí me 
quiero dedicar a esto y sí me ayudó mucho. Y sí me motivó bastante […] ya me siento 
más preparada […]. No tengo miedo, creo que lo peor ya pasó. […] Sólo queda seguir 
trabajando con lo que hay. Pero me siento más encaminada. (Daniela)

Me sentía muy nerviosa […]. No me siento insegura en este momento. (Karina)

Me quedé con una muy buena experiencia, me quitó mucho los nervios que tenía. 
(Pamela)

Las participantes indican que, a pesar de sentirse nerviosas inicialmente, esta 
práctica fue gratificante y les procuró más seguridad para su futura práctica. Aun-
que estos extractos no permiten afirmar que el hecho de usar su propio material 
influyó o no en su estado de angustia, los comentarios abajo analizados muestran 
su deseo a posteriori de seguir elaborando material didáctico para futuras clases:

Pero sí me gustaría más hacer yo mis planeaciones y mi material porque hay muchos 
temas culturales que quisiera tocar. […] Todavía tengo muchas ideas. […] seguiré 
haciendo material de este tipo. (Daniela)
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Me siento más a gusto cuando hago las cosas […]; cuando traen su material los maestros 
sientes que estás aprendiendo lo que ellos te quieren enseñar […], es bonito recibirlo 
como alumno y darlo como maestro […], trabajar para una institución es trabajar bajo 
sus términos. (Karina)

Siento que hacer mi propio material me tomaría demasiado tiempo. […] Creo que me he 
adaptado mejor a trabajar con material que no es mío, lo reviso antes […], me gustaría 
hacer eso; seguiría haciendo también mis propias actividades cuando tenga un poco 
más de tiempo libre. (Pamela)

Los fragmentos muestran no solamente la capacidad de las participantes pa-
ra reflexionar sobre su primera experiencia docente diseñando y utilizando con-
tenido propio, sino también sobre el impacto que el proyecto tuvo en su futuro 
laboral. Podemos observar distintas percepciones. Daniela muestra entusiasmo 
por diseñar contenido cultural poco representado o ausente en el material de ele 
existente. Por su parte, Karina aprecia poder tomar decisiones didácticas y valo-
ra el beneficio en sus futuros alumnos, tal como lo experimentó con algunos de 
sus profesores durante sus estudios, y al mismo tiempo está consciente de que el 
contexto será un aspecto clave. En cuanto a Pamela, observamos un balance pon-
derado: aunque reconoce la inversión de tiempo que requiere el crear sus propias 
actividades, afirma que desea seguir diseñando material, a la vez que considera 
adaptar recursos ajenos a su contexto de enseñanza.

Basándonos en estas respuestas y en el nivel de introspección en-sobre-para 
las acciones (Killion y Todnem, 1991; Schön, 1983), descrito por Billett (2001) co-
mo knowing-in-practice, que estas indican, podemos inferir que el análisis, el di-
seño y la implementación de contenidos culturales impactaron su formación y 
preparación docente. El papel de la reflexión grupal en el desarrollo de esta es 
abordado en la siguiente sección. 

Reflexiones sobre el trabajo grupal

En su mayor parte, el presente proyecto se desarrolló a través de sesiones gru-
pales semanales de investigadoras y participantes, en las cuales se proporcionó 
retroalimentación sobre el diseño del contenido. 

Cuando se les preguntó respecto a su participación en esas reuniones, los co-
mentarios de las participantes señalan una experiencia benéfica:
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Yo aprendí mucho diseñando las actividades […], me hizo ser más consciente responder 
sobre ciertas cosas que antes no tenía tanto en cuenta. (Pamela)

Te enseña a ser un poco más tolerante, a ser paciente, a ser respetuosa, a no dejarte 
llevar por tus impulsos, digo, eso me ayudó muchísimo en la parte de crecimiento 
personal. (Daniela)

Necesito este contacto con las personas para ponerme al corriente con lo que estoy 
haciendo. […] el contacto con diferentes perspectivas. […] Daniela es muy ordenada 
y me puede dar ideas, Pamela habla con todos, y ustedes [las investigadoras], […] el 
contraste de todas me hizo sentir que el trabajo estaba teniendo forma porque […] 
necesitaba diferentes personalidades. (Karina)

Las participantes usan diferentes adjetivos que sugieren el desarrollo de destre-
zas cognitivas (por ejemplo, “consciente”) y sociales (por ejemplo, “tolerante”). 
Mientras Pamela identifica aprendizajes en torno a diversos aspectos del diseño 
de materiales, Daniela aprecia la experiencia humana y Karina considera que la 
experiencia y personalidad de cada una de las cinco integrantes (incluyendo a dos 
de las investigadoras) enriquecieron el proceso de diseño. Es interesante observar 
que el espacio de reflexión e introspección en-sobre-para las acciones, donde las 
estudiantes encontraron soporte para su diseño de actividades, parece también 
haber apoyado a las estudiantes en proyectarse elaborando material y aplicándolo 
en sus futuras aulas. 

DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS

El análisis de los comentarios recibidos en las entrevistas semiestructuradas apli-
cadas a las tres participantes permitió responder a la pregunta inicial de investi-
gación: “Basado en la necesidad observada y las aptitudes desarrolladas por tres 
docentes en formación de la lees ¿cómo percibieron las participantes su proceso 
en el diseño y aplicación de material ele adaptado al contexto cultural local?”. 
Esta sección resume los hallazgos y las limitaciones del presente estudio. 

Los comentarios de las participantes ilustraron su perspectiva a lo largo del pro-
yecto, partiendo de su motivación, sus primeros pasos en la elaboración de material 
de ele adaptado al contexto mexicano, la retroalimentación, la implementación de 
sus actividades, la reflexión sobre esta y el trabajo grupal. En el caso de las tres par-
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ticipantes, los datos recolectados evidencian que la experiencia fue, desde un punto 
de vista académico y profesional, sumamente fructífera y enriquecedora.

El desglose de cada subtema y la interpretación de los resultados evidencian la 
importancia para las estudiantes de paliar la reportada escasez de recursos adap-
tados a su realidad, lo cual concuerda con la bibliografía consultada. A pesar de 
tener una mirada crítica sobre el material disponible, mencionan que usan varios 
libros de texto existentes para guiarse en el diseño de contenido propio, lo que 
es contradictorio, pero parece coincidir con la forma en la que el análisis y la 
producción de material es planteada en algunas asignaturas de la lees. Sobre la 
influencia de estas clases, las participantes confirman que habían diseñado con-
tenido didáctico sin haber tenido la oportunidad de aplicarlo a estudiantes, lo que 
indica que este factor tuvo un efecto a la hora de elaborar sus primeras secuencias 
durante el presente proyecto. 

Asimismo, los comentarios reportan su dificultad para recibir observaciones 
críticas y acoplarse a los niveles de exigencia (por ejemplo, claridad en las instruc-
ciones) que la bibliografía recomienda. Sus perspectivas en cuanto a la retroali-
mentación indican que esta fue formadora, a nivel cognitivo y personal, y que les 
permitió desarrollar la reflexión sobre la acción y familiarizarse con aspectos del 
aula que parecían desconocer. Al llevar sus recursos a la práctica, las participan-
tes notaron que las exigencias formuladas por las docentes-investigadoras involu-
cradas a lo largo del proceso estaban bien fundamentadas. Aunque manifiestan 
haber tenido problemas en su primera experiencia profesional, las estudiantes 
quedaron satisfechas y manifestaron su interés en seguir diseñando material pro-
pio en el futuro.

El mayor obstáculo del presente estudio fue brevemente mencionado por las 
estudiantes y se relaciona con la dificultad de contar con alumnos a quienes apli-
car las actividades debido a la situación sanitaria. Las escuelas de español como 
lengua extranjera en el contexto de inmersión suelen tener un número importan-
te de estudiantes extranjeros. Sin embargo, las participantes se vieron afectadas 
por el contexto de la pandemia de covid-19, que en el presente proyecto se tradu-
jo en la imposibilidad de poner en práctica las actividades diseñadas más de una 
vez por participante y así recolectar más datos de retroalimentación.

CONCLUSIÓN

A raíz de los resultados, consideramos que la mayor contribución de la investiga-
ción es hacer visible la necesidad de ofrecer más oportunidades de reflexión y de 
práctica a docentes en formación para conocer y confrontarse con las necesidades 
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didácticas de sus futuros estudiantes. De este modo, prevemos que estos desarrolla-
rán un mayor sentido de participación activa en la difusión de aspectos representa-
tivos de su realidad sociocultural y así podrán brindar una alternativa contextualiza-
da a la oferta didáctica de ele existente en los libros de texto y digitales.

Los futuros proyectos podrían enfocarse en aplicar las actividades diseñadas 
a un mayor número de estudiantes extranjeros, incluyendo los del área de Espa-
ñol de la División de Ciencias Sociales y Humanidades, campus Guanajuato, de la 
Universidad de Guanajuato. Parece también importante integrar a la formación 
en la lees la reflexión sobre el material ele existente, la forma en que plasma o 
no la cultura local, los contenidos culturales por incluir o excluir, así como el di-
seño y la aplicación de tareas y materiales —incluyendo el creado por los propios 
alumnos de la lees— que reflejen la realidad cultural mexicana, así como ofrecer 
pautas sobre la forma de enseñar dichos contenidos en un contexto de inmersión.
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ANEXO

Tabla 1. Cuadro recapitulativo con ejemplos de actividades didácticas 
elaboradas 

Nombre de la actividad Nivel de la actividad Descripción de la actividad

Necesito una máscara

A1/A2

Material: Diálogo original

Tarea: Actuar un diálogo entre 

un comprador y un vendedor 

sobre la lucha libre integrando 

vocabulario sobre el tema

¿Qué se puede hacer en México?

Material: Cuaderno

Tarea: Elaborar una lista de leyes, 

normas o reglas que pertenez-

can a su país comparándolas 

con lo que han visto en México

El mundo a través de los ojos otomíes

B1/B2

Material: Ver el video “68 

Voces: el inicio del mun-

do como lo conocemos:                                                        

Otomí” 

Tarea: Ordenar las imágenes 

de manera cronológica

Toreando a la Lotería

Material: Juego original de la 

lotería con los personajes de la 

tradicional danza del Torito

Tarea: Jugar
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Nombre de la actividad Nivel de la actividad Descripción de la actividad

2 de octubre de 1968

C1/C2

Material: Imágenes, no-

tas y video de la tragedia

Tarea: Reflexión sobre lo visto y 

leído, incluyendo una explicación 

sobre un hecho similar en su país

Las Poquianchis, aspectos li-

terarios y cinematográficos

Material: Resumen del libro 

Las Muertas (Jorge Ibargüengoi-

tia), videos, fotos y un capítulo 

de Lo que la gente cuenta. 

Tarea: Reflexión sobre lo visto y 

leído, incluyendo una explicación 

sobre un hecho similar en su país
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