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Resumen: Las redes sociales están modificando la enseñanza y el aprendizaje de idiomas, 

generando prácticas educativas desconocidas hasta hoy. En este contexto, presentamos el 

primer estudio empírico en cualquier idioma sobre el aprovechamiento de la red de voz 

Clubhouse, para enseñar y aprender español. Nuestras preguntas de investigación son: 

cuáles son las prácticas formativas empleadas en esta red y qué estrategias discursivas 

utilizan los moderadores para llevarlas a cabo. Nuestros datos proceden de la escucha 

participante (45h), la grabación de sesiones (2,5h), las entrevistas a 8 moderadores y la 

recolección de objetos culturales, que procesamos con análisis del contenido y del discurso 

y triangulación de fuentes. Los resultados distinguen varias salas (planificada, 

semiplanificada y espontánea), desde clases formales hasta debates abiertos o presentación 

y comentario de poemas y canciones. Los moderadores tienden a conversacionalizar el 

discurso, preferir recursos orales y limitar la terminología, además de elegir entre seis 

estrategias de corrección (omisión, andamiaje, directa, indirecta, cooperación y traducción) 

para gestionar los errores según la sala. Estos resultados ofrecen directrices y ejemplos para 

la docencia de español y permiten concluir que Clubhouse tiende a adaptar a sus 

características orales diversas prácticas culturales y educativas presenciales. 
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Abstract: Social networks are changing language teaching and learning, generating 

previously unknown educational practices. In this context, we present the first empirical 

study in any language on the use of the voice network Clubhouse to teach and learn 

Spanish. Our research questions are: which are the training practices employed in this 

network and which discursive strategies are used by the moderators to carry them out. Our 

data come from participant listening (45h), recording of sessions (2.5h), interviews with 8 

moderators and collection of cultural objects, which we processed with content and 

discourse analysis and triangulation of sources. The results identify different kinds of 

rooms (planned, semi-planned and spontaneous), from formal classes to open debates or 

presentation and commentary of poems and songs. Moderators tend to conversationalize 

discourse, prefer oral resources and limit terminology, as well as choose among six 

correction strategies (omission, scaffolding, direct, indirect, cooperation and translation) to 

manage errors according to the room. These results provide guidelines and examples for 

teaching Spanish and allow us to conclude that Clubhouse tends to adapt various cultural 

and face-to-face educational practices to its oral characteristics. 
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1. Introducción 

La paulatina diseminación de internet está provocando cambios drásticos en la enseñanza-

aprendizaje de idiomas, gracias a la proliferación de recursos digitales para practicar 

varios idiomas, a la posibilidad de superar los muros del aula y a las facilidades de acceso 

que promueven estas novedades. Algunos ejemplos de este hecho son la proliferación de 

MOOCS (Daniel 2012) y otras plataformas de aprendizaje en línea, a menudo vinculadas 

con la enseñanza presencial, la creciente popularidad de numerosas aplicaciones de móvil 

para aprender idiomas (Babbel, Mondly, Livemocha), que empiezan a ser objeto de 

investigación (García Botero, Questier y Zhu 2019, sobre Duolingo; Winans 2020, sobre 

Busuu) o la llegada anunciada del aprendizaje guiado por datos masivos (Boulton 2010), 

que debe incrementar la educación basada en datos empíricos y no en opiniones.  

Por otra parte, las redes sociales desempeñan un papel importante en esta revolución 

educativa. Distribuyen contenido de temas muy diversos en la lengua meta, de interés del 

aprendiz, facilitan el encuentro entre internautas con unos mismos propósitos (Zhang y 

Cassany 2019) y fomentan la creación de comunidades de aprendizaje. Las redes actúan 

así como espacios de afinidad (Gee 2005) versátiles y abiertos a todos, con enorme 

potencial formativo. 

Cada vez más trabajos reconocen la potencialidad de las redes sociales para el 

aprendizaje lingüístico, sea enfatizando la comunicación, la cooperación o las tareas de 

solución de problemas que pueden fomentar (Mondahl y Razmerita 2014), destacando la 

autenticidad, contextualización y socialización que aportan (Wong et al. 2017) o incluso 

mostrando su uso en ámbitos personales y ociosos (Pérez Sinusía 2021). Pero la mayoría 

de las instituciones educativas vive con temor y reticencia estos cambios y suele apartar 

de las aulas las prácticas lingüísticas vinculadas con las redes (Pereira et al. 2018). 

En este contexto controvertido, nos proponemos explorar, analizar e interpretar con 

una perspectiva etnográfica las prácticas comunicativas para enseñar-aprender español 

que se desarrollan en Clubhouse, una de las redes sociales más recientes, caracterizada 

por prescindir de la imagen y la grafía y emplear solo la voz. Por el momento, los primeros 

trabajos científicos publicados sobre esta red son de 2021 y abordan cuestiones de 

informática, medios de comunicación, márquetin o divulgación médica durante la 

pandemia de covid19; no hemos hallado ningún estudio sobre su uso educativo para 

idiomas en ningún idioma. 

 

2. Investigación previa 

Revisamos sucintamente los estudios previos sobre enseñanza-aprendizaje de idiomas 

con redes sociales digitales y sobre las estrategias discursivas que emplea el docente de 

idioma, puesto que será uno de los puntos relevantes del análisis de la interacción en 

Clubhouse.  

 

2.1. Enseñanza-aprendizaje en redes 

Numerosas investigaciones documentan el efecto positivo que tiene la incorporación de 

las redes sociales en la enseñanza del inglés como segunda lengua, como el conocido 

metaanálisis de Reinhardt (2018) sobre 87 investigaciones. Muchos trabajos dan fe de los 

beneficios que aporta el aprovechamiento de una red concreta en aspectos específicos del 

uso como las destrezas escritas (Barrot 2020, sobre Facebook; Ayu Prasetyawati y Ardi 

2020 y Erarslan 2019, sobre Instagram), las orales (AlSaleem 2018, sobre Facebook; 

Fouz González 2017, sobre Twitter; Mompean y Fouz González 2016, sobre Twitter) o 

la competencia intercultural (Jin 2015, sobre Facebook). Si bien todas las redes sociales 



 

 

estudiadas ejercen influencia positiva en el aprendizaje de idiomas, las que incrementan 

la interacción entre usuarios —y que por ello se consideran ‘simétricas’— generan más 

aprendizaje (Paul y Friginal 2019).  

En español, hallamos trabajos relevantes sobre el aprovechamiento de las redes 

sociales fuera del aula (Pereira et al. 2019), sobre los estudigramers o los influencers del 

aprendizaje (Izquierdo-Iranzo y Gallardo-Echenique 2020) o sobre el uso de Facebook 

en la universidad (Piscitelli et al. 2010). También hallamos numerosos trabajos aplicados 

al aula de español con materiales prácticos y estudios de caso sobre algunas redes 

(Twitter, Facebook), pero sin revisión por pares o validación científica; tampoco 

disponemos de estudios más globales publicados en revistas indexadas de calidad. 

Por otra parte, hemos explorado la literatura previa sobre redes sociales que incluyen 

audio sin imagen (cortes de voz, podcasts, interacción en vivo) y solo hemos identificado 

estudios de un cierto interés sobre el aprovechamiento del podcast en inglés, sobre todo 

para mejorar la comprensión oral (Alm 2013; Abdous et al. 2012). También hallamos 

numerosos estudios sobre aprendizaje móvil o con teléfono inteligente que adoptan una 

perspectiva multimodal y que, por ello, se alejan de nuestro campo de estudio. 

Clubhouse, la red que analizamos en este estudio, nació en marzo del 2020 en Estados 

Unidos como a more human place on the internet, eligiendo la voz como modo básico de 

interacción. Al conectarse en vivo el usuario experimenta una mayor sensación de 

propincuidad (Korzenny 1978) que en las redes más asíncronas, con imagen, escritura o 

vídeo, que enfatizan la interacción dilatada y no espontánea con menos “directo”. En 

parte, Clubhouse se parece a escuchar una radio amateur, con intervenciones en directo 

de la audiencia. 

La red se articula en torno a clubes con varias salas, públicas o privadas, que 

desarrollan las propuestas de sus miembros. Así, un club de turismo puede incluir salas 

sobre turismo rural, de playa o familiar. El título de la sala, con texto e iconos, indica su 

contenido, el número de seguidores y la duración aproximada de cada sesión (figura 1, 

izquierda). 

La sincronía de la plataforma causa su limitación principal: la dificultad para fijar 

horarios comunes para una audiencia mundial de zonas horarias diversas. Para sortear 

este obstáculo, se ofrece un calendario adaptado a los intereses personales (figura 1, 

centro). Además, para promocionar la asistencia, los moderadores hacen llamamientos 

desde otras redes (Instagram, Twitter, Telegram). 

En cada sala (figura 1, derecha), la interacción se construye a partir de varios roles: 

moderador, con asterisco verde; orador, con un micrófono abierto/cerrado, y oyente, bajo 

las menciones other in the room y followed by the speakers. El primero prepara y dirige 

la conversación; reparte turnos, convierte a un oyente en orador y viceversa o expulsa a 

los desobedientes. No hay límite de moderadores por sala, pero suele haber 1-6 

simultáneos según el número de asistentes. El oyente acciona el botón de la mano alzada 

para intervenir y al acabar cierra el micro. Finalmente, el botón Leave quietly permite 

abandonar la sala y «+» invita a unirse a algún contacto. 

 

  



 

 

Figure 1. Interfaz y calendario del club Practice your Spanish, sala ¡Dale a la lengua! 

 

 
 

Clubhouse alberga una gran cantidad de salas vinculadas con las lenguas y la literatura. 

En abril de 2022, Practice Your Spanish (76.400 seguidores) quedaba por debajo de 

English Practice Club (125.000) y Mandarin Learners Club (120.000), pero por encima 

de Practice Your French (21.300). 

 

2.2. Estrategias discursivas 

Revisamos brevemente algunos estudios sobre las estrategias discursivas que emplean los 

docentes de idioma en el aula presencial, que podremos comparar con el posterior análisis 

de las salas de Clubhouse, en dos aspectos clave: el discurso del docente y la corrección 

oral. 

En su análisis del habla de 10 docentes de español como lengua extranjera dando clase 

a principiantes y explicando en algunos casos varios aspectos gramaticales del verbo, 

González Argüello (2001, 717; 2009; 2011) concluye que su habla presenta muchas 

“modificaciones” con relación al discurso ideal, como repeticiones (de turno completo o 

de parte), reformulaciones, reproducciones literales de fragmentos previos, enunciados 

incompletos, omisión de pronombres átonos y abuso de tónicos en función de sujeto, o 

ausencia de verbos. Dichos rasgos, según la autora, se explican por el contexto 

comunicativo del aula, el perfil de los alumnos y la voluntad del docente de facilitar la 

comunicación. 

Por otra parte, una de las interacciones orales más estudiadas en el aula de idioma es 

la corrección. En épocas pasadas se consideró irrelevante o incluso contraproducente 

corregir los errores para fomentar la adquisición de una segunda lengua (Krashen 1982; 

Van Patten 1992). Más recientemente ha revertido este planteamiento, como indican dos 

metaanálisis (Mackey y Goo 2007; Lyster y Saito 2010), que confirman el papel crucial 

que desempeña la retroalimentación correctiva en el aprendizaje de una lengua 

extranjera. También en español como lengua extranjera hallamos trabajos en esta línea 

(Gargallo y Chaparro 2014; Ferrería Durán 2020). 

En este contexto, en su análisis conversacional de la interacción en el aula de idioma, 

Seedhouse (2004, 34-38) distingue varios “trayectos” (secuencias) y contextos de 

“reparación” (corrección) de “dudas” (errores o ítems que dificultan la comunicación). 



 

 

En cada trayecto distingue si es el propio orador quien inicia la corrección (auto-inicio) y 

la materializa (auto-reparación) o si es otro interlocutor (el docente u otro alumno) quien 

la inicia (hetero-inicio) y la materializa (auto-inicio y hetero-reparación). Así determina 

que el trayecto preferido es la autocorrección (auto-inicio con auto-reparación) y el menos 

deseado y común la hetero-corrección (hetero-inicio con hetero-reparación).  

Luego, en el aula física distingue tres contextos: la corrección centrada en la forma y 

la gramaticalidad, la centrada en el significado y la fluidez, y la centrada en la propia tarea 

de clase. En la primera, el docente interviene de modo explícito sobre todos los errores 

cometidos por el aprendiz (con hetero-inicio y hetero-reparación), para ayudarle a 

producir el ítem objeto de enseñanza de manera exacta. En cambio, en la segunda tiene 

menor participación, se dirige a incrementar la expresión del aprendiz, se centra en el 

contenido y prescinde de los errores que no afecten a la comunicación. Finalmente, en la 

tercera, el docente casi no interviene, si no es para facilitar que los alumnos desarrollen 

la tarea. En estos dos últimos contextos, se hallan más trayectos auto-iniciados por el 

alumno y hetero-reparados por el docente. Seedhouse acaba con una lista de estrategias 

para dirigir la corrección, como: pedir un nuevo turno (“otra vez”, “¿perdón?”); repetir la 

palabra previa al error; repetir la pregunta inicial; repetir el error cometido con entonación 

interrogativa; dar la forma correcta del error; explicar por qué se trata de un error, o invitar 

a otros alumnos a corregir. 

Respecto a las estrategias de corrección, Ellis (2009) establece dos ejes: la manera en 

la que se expresa una corrección (directa o indirecta) y su propósito didáctico 

(proporcionar un modelo o solicitar una producción). Diversos estudios señalan también 

que las estrategias más eficaces son aquellas en que el aprendiz asume más protagonismo 

a lo largo de toda la secuencia (Ferreira 2006; Lyster y Ranta 1997), al asumir más 

autonomía y más control sobre su propio proceso de aprendizaje (Ferrería Durán 2020). 

3. Preguntas de investigación 

Analizamos e interpretamos las salas de Clubhouse dedicadas a la práctica del idioma 

español con dos preguntas: 

 

¿Qué prácticas formativas se desarrollan y con qué propósito y características? 

 

¿Qué estrategias discursivas usan los moderadores para gestionar una red solo oral? 

 

La primera pregunta es relevante para descubrir cómo los aprendices y los docentes de 

español se han apropiado de una red social nueva para beneficio propio. La segunda cobra 

interés porque la red evita premeditadamente la escritura, la imagen o el vídeo, que son 

modos habituales en el resto de las redes. (En las últimas actualizaciones, Clubhouse ha 

incluido la mensajería escrita aunque todavía tiene poco uso.)  

Esperamos identificar las estrategias discursivas que usan los moderadores para explicar 

contenidos técnicos sin apoyos visuales ni gestuales o para corregir en público los errores 

de la audiencia. Las respuestas a estas dos preguntas deben explicar por qué y cómo 

centenares de personas pueden enseñar-aprender español participando en conversaciones 

en vivo que surgen de las pantallas de sus teléfonos (figura 1). 



 

 

4. Materiales y métodos 

Con perspectiva etnográfica y émica, seguimos al club español durante 45h en varias 

sesiones, con un rol de “escucha participante”, tomando notas en un diario (6 122 

palabras) y grabando tres sesiones completas de varias salas (2:47m), que transcribimos 

parcialmente (15 703 palabras) para analizar la explicación gramatical y las correcciones. 

Reclutamos por muestreo de conveniencia a ocho moderadores (4 hombres y 4 mujeres) 

(tabla 1) que gestionan varias salas concurridas; obtuvimos su consentimiento ético para 

entrevistarlos (5h56m y 25 413 palabras) y recabamos 20 imágenes de sus salas: capturas 

de pantalla, material complementario (resúmenes, poemarios, listas). La mitad de los 

moderadores entrevistados declaró tener formación docente o experiencia específica en 

el ámbito de la enseñanza de español. 

Tabla 1. Moderadores entrevistados con su actividad 

Participante Seguidores Dinámica de la sala Duración 

MOD_01 1 500 Simulación de situaciones y clases formales. 55:38 

MOD_02 1 200 Lectura de poemas y discusión. 35:03 

MOD_03 4 900 Enseñanza del idioma español. 1:10:53 

MOD_04 1 500 Conversación espontánea y clases formales. 25:50 

MOD_05 1 400 Conversación espontánea y debate. 27:39 

MOD_06 885 Conversación espontánea, sala musical y debate. 52:22 

MOD_07 1 600 Conversación espontánea y debate. 41:03 

MOD_08 1 200 Explicación de canciones en español. 47:50 

 

Recogimos los datos en abril de 2021. Cada entrevista semiestructurada aborda cinco 

aspectos: perfil del entrevistado, experiencia en redes sociales, afiliación a Clubhouse, 

actividad y valoración. Seguimos a cada moderador en varias salas para preparar 

previamente el guion de su entrevista y anonimizamos sus datos personales en la 

transcripción: notas de observación y grabaciones de clases y entrevistas. Utilizamos 

análisis del contenido para procesar manualmente los datos escritos, junto con las 

grabaciones orales no transcritas y las 20 imágenes digitales recopiladas. El análisis 

levantó las siguientes categorías: estructura de la sala, objetivos y contenidos, roles 

[moderador, participante], interacción, recursos [otras redes] y calendario.  

Para analizar los fragmentos transcritos usamos análisis conversacional (Tusón 1997), 

identificando los turnos, los pares adyacentes (pregunta-respuesta), los ritos de inicio y 

final o las rutinas conversacionales más frecuentes. Para analizar el registro seguimos la 

tradición de Halliday (1985) y Gregory y Carrol (1978) con ejemplos actuales para el 

español de Briz (2001; 2019), identificando las estructuras sintácticas propias del habla, 

el léxico coloquial y los términos más específicos. Con Praat (Boersma y Weenink 2022) 

contabilizamos la distribución del habla entre moderador y oradores. 

La triangulación entre estas cuatro fuentes (notas de la escucha participativa, sesiones 

grabadas, entrevistas semiestructuradas e imágenes) generó los resultados aportados más 

abajo. La diversidad de fuentes y la cantidad de datos es suficiente y variado para 

responder a nuestras preguntas de investigación (Androutsopoulos 2013). 

 

5. Análisis y resultados 

Presentamos y comentamos primero los resultados más generales (Salas, Percepciones, 

Tipología y Participación) para responder a la primera pregunta, y luego los más 



 

 

lingüísticos (Discurso del docente y Estrategias de corrección), para responder a la 

segunda pregunta sobre las estrategias discursivas empleadas.  

5.1. Salas 

Las salas escuchadas presentan estas prácticas, según la escucha participante: 

(1) En Clase de Español, el moderador expone contenidos gramaticales (uso del 

subjuntivo, formas de pasado) que los asistentes practican a continuación por 

turnos con tareas controladas, preparadas por el moderador y adaptadas al registro 

oral. Hay una programación preestablecida de unidades. La emisión oral se 

complementa con material escrito (resúmenes, ejemplos y glosarios) con 

presentación gráfica (iconos, dibujos) parecida a un libro de texto, que se entrega 

con antelación y por otra red social. Esto exige cierto compromiso de asistencia a 

los interesados. 

(2) En ¡El trabalenguas!, el moderador dice un trabalenguas y anima a la audiencia a 

repetirlo, por partes y dando consejos sobre su uso; se explica su significado y 

otras particularidades socioculturales y se debate al respecto de modo abierto. 

(3) Poems in Spanish utiliza la poesía como hilo conductor. Por turnos cada 

participante recita un poema antes de comentarse. Cada sesión aborda un tema 

preestablecido (amor, erotismo, Machado) y se invita a los interesados a buscar 

poemas en una web propia (https://poemsinspanish.club). El nivel de español es 

dispar: algunos piden al moderador que lea su poema, otros lo leen e incluso unos 

pocos leen creaciones propias, sobre el tema correspondiente. 

(4) Practice Your Spanish with Music adopta una dinámica similar con canciones. 

Previamente se solicitan canciones por Instagram y los moderadores crean una 

lista de reproducción en Spotify. Durante la sesión, el solicitante se identifica y 

asume un turno de preguntas después de escuchar su canción; el público puede 

interrumpir la música para preguntar por palabras desconocidas o dudas del 

sentido, que explican o traducen. 

(5) Spanish Trivial! y otras salas juegan con preguntas y respuestas (¿Qué color sale 

de mezclar amarillo y azul?, ¿qué animal ladra?, ¿cuántas patas tiene una 

araña?). Se dirigen a principiantes, para practicar la comprensión y el léxico, y 

emplean a menudo el inglés como idioma de mediación, si la audiencia lo 

requiere. 

(6) Situaciones comunicativas usa el juego de rol. El moderador plantea situaciones 

cotidianas (visita al médico, almuerzo en un restaurante) y los oradores 

improvisan interacciones verosímiles. Si entran miembros nuevos a la sala, el 

moderador les otorga otros roles para participar. En estas salas, los oradores tienen 

más protagonismo que los moderadores, puesto que estos solo fijan el tipo de 

juego y retroalimentan a las intervenciones. 

(7) Otro grupo de salas (Más allá de: ¡una cerveza por favor!, ¡Dale a la lengua!) se 

dedican a la charla. El moderador plantea un tema (Celebraciones de Fin de año), 

gestiona el tiempo y los turnos y corrige la producción. 

Más allá de esas particularidades, las salas comparten otros rasgos: 

• Especificaciones. Las denominaciones de las salas incorporan iconos generales 

(banderas marcando la procedencia del moderador), académicos (libros, 

calendario) o informales (jarra de cerveza, llamarada). 

• Nivel. Solo algunas salas mencionan su nivel en inglés: beginners, all levels. 



 

 

• Duración. Oscila entre 40’-90’ con excepciones. Hemos documentado salas 

activas durante varios días, con sucesivos moderadores y asistentes. 

• Participación. El promedio de participantes simultáneos ronda los 50 entre 

moderadores, oradores y oyentes, pero algunas salas pueden llegar a sumar varios 

centenares de oyentes. Hay más participación en la interacción abierta y sin 

continuidad, que exige menos compromiso. 

• Transmedia. Moderadores y participantes usan otras redes y aplicaciones 

asíncronas para avisar, intercambiar mensajes y compartir ficheros. 

• Sonido. No hallamos música (sintonías, melodías), sonidos (bocinas, pitidos) o 

ruidos humanos (chasquidos, silbidos, palmadas, golpes), solo habla articulada, lo 

cual indica que la participación es fresca, sin la planificación ni la adición de los 

recursos profesionales de la radio en directo. 

• Compromiso. Muchos participantes entran y salen de una sala sin participar o 

regresar. Ello justifica el uso de técnicas para fidelizar usuarios (dar material 

complementario, peticiones de canciones o poemas). 

• Dinamismo. Salas y clubs se renuevan rápidamente. Por ejemplo, en varios meses 

se abrieron varias salas de poesía en español hasta conformar un club nuevo. 

• Variedades dialectales. En las salas confluyen todo tipo de variedades del español, 

dado el ámbito planetario de la plataforma. En nuestro corpus, el español 

peninsular es la variedad predominante pero se identifican fácilmente hablantes 

de variedades andinas, caribeñas y mexicanas. En las notas elaboradas durante la 

escucha también documentamos algunos episodios de incomprensión entre 

oradores nativos y moderadores, ocasionados por la diversidad dialectal. 

5.2. Percepciones 

Según los entrevistados, las salas del ejemplo 1 son “como una clase de español” (cita 

01), que enseña contenidos “de utilidad”. “Diseñan” con anticipación preguntas y enlaces 

(películas, esquemas, materiales) siguiendo “libros” e “internet” (03), con más 

flexibilidad que una clase institucional (04), compartiendo materiales por otras redes (02). 

La sesión sigue la rutina de: recuperar material gráfico > exposición magistral > práctica 

de los participantes. El moderador controla el número de participantes y hace el 

seguimiento de su aprendizaje, para fidelizar su asistencia: 

(01) Esta sala es como una clase de español. Pienso temas que podrían ser de 

utilidad para las personas. […] he tenido que diseñar 8 clases […] en 8 

semanas. MOD_03 

 
(02) Me pueden enviar un mensaje con anticipación por Instagram para enviarles 

el link de descarga […] que es gratuito. MOD_03 

 
(03) Me baso en un par de libros y también en […] Internet. Diseño las preguntas 

con anticipación. También preparo los enlaces […] si voy a hablar de 

películas, pongo enlaces a algunas escenas. MOD_01 

 
(04) Voy muy sobre la marcha. De repente, encuentro algo y “¡espérate que te voy 

a explicar el imperfecto!”. Eso, obviamente, lo puedo hacer en Clubhouse, 

porque en mis clases no puedo irme tanto por las ramas. MOD_04 



 

 

En cambio, las salas de los ejemplos 02-06 son más lúdicas y participadas. La 

audiencia desempeña roles más activos al elegir una canción y presentarla, al recitar un 

poema, participar en un juego o repetir o comentar un trabalenguas. La interacción es más 

“abierta” (cita 06) como en un club de lectura o un foro de juegos. El objeto cultural se 

consume en grupo, siguiendo esta rutina: presentación > escucha/lectura por turnos > 

comentario > valoración. Los moderadores invitan a preguntar lo “que no entiendes” (05). 

(05) Es lo más importante […]: que nadie tenga miedo de interrumpir. Incluso 

queremos que, aunque no sea la canción que tú pediste, preguntes si hay algo 

que no entiendes. MOD_07 

 
(06) [las salas] Estaban demasiado planificadas. […] Hay una planificación que 

sirve para ver la estructura, pero, al final, el desarrollo […] está abierto a lo 

que pueda pasar. MOD_06 

La participación ayuda a conocer el público (necesidades, nivel, procedencia) y 

construye implicación. Según un entrevistado, en una sala traducían expresiones 

españolas al árabe, portugués, francés, inglés o ruso, gracias a la colaboración de varios 

oyentes, para garantizar la comprensión de todos. 

Finalmente, el ejemplo 07 alberga charlas casi espontáneas, con debates o 

simulaciones improvisadas. Los moderadores presentan “el tema del día”, hacen 

“preguntas” y van recordando (“refrescando”, cita 07) lo que se está haciendo para que 

no se pierdan los recién llegados. Ocasionalmente algún participante conocido actúa 

como moderador. A veces no hay “hoja de ruta” y no “se sigue ningún orden” (08): 

(07) Explico el tema del día [por ejemplo, “Vamos a hablar de tu peor viaje”, que 

lo pongo ya […] en la descripción de la sala, y hago algunas preguntas […] 

Dejo a cada uno hablar lo que quiera, ¿no? Y luego voy refrescando […] para 

que la gente que llega […] sepa de qué hablamos. MOD_05 

 

(08) En El Bar Del Monje, muchos hispanos se reúnen a hablar de manera 

informal. Todo el mundo abre su micrófono, habla, opina y no se sigue ningún 

orden, no hay una hoja de ruta. […] cada persona dice lo que quiere. Entonces, 

para una persona que está aprendiendo ese idioma, no le recomendaba [esta 

sala]. MOD_07 

Otras características de Clubhouse, según los entrevistados, son: la motivación que 

aporta la propincuidad (09) “a través de la voz” (11), el anonimato que favorece la 

participación (10) o la participación mundial (11). 

(09) Me gusta […] que sea en el momento y en el lugar, porque en otras 

aplicaciones colocas una foto y la puedes ver en un mes; pero aquí […] si no 

estás en la sala, no estuviste nunca. MOD_02 

 
(10) Su principal punto fuerte es que no es visual. […] [En otra sala] había como 

120 personas […]; querían que un estudiante encendiera su cámara y […] les 

costaba un montón porque […] se sentían muy cohibidos. MOD_01 

 
(11) Lo que me gusta […] es poder encontrarte a personas de todo el mundo. […] 

Me he podido encontrar a personas de Turquía o Japón […] Me gusta la 

conexión que ofrece Clubhouse a través de la voz. MOD_03 



 

 

Según los entrevistados, el anonimato otorga más valor al mensaje que a su emisor, lo 

que evita algunos problemas de la interacción presencial. Sin imagen ni vídeo, el 

intercambio compromete menos. Pero la anonimidad, junto con la alta participación y la 

heterogeneidad del público, dificultan la dinámica. Los moderadores requieren destrezas 

particulares: gestionar los turnos con previsión (12), recordar los nombres de los oradores 

(13 y 14) y manejar simultáneamente turnos, avisos y materiales (15): 

(12) Cuando veo que hay demasiada gente en la cola para hablar, [desactivo] la 

opción de levantar la mano, […] Nunca tengo que cerrar la conversación de 

forma abrupta. MOD_06. 

 
(13) Moderador: Venga, con el verbo desear. 

 Usuario: Deseo que podamos viajar muy pronto. 

 Moderador: Vale, muy bien, perfecto. Usuario, venga. MOD_01 

 
(14) Si quieres buscar a una persona, o te acuerdas del nombre de usuario exacto o 

ya has perdido a esa persona, porque no sabes dónde encontrarla. Es un poco 

caótico. MOD_08. 

 
(15) Usuario: ¿más tarde pueden darnos las reglas generales de conjugación del 

modo subjuntivo? […] MOD_03 

 Moderador: Lo tienes […] en Instagram. […] Os lo voy a enviar un poco más 

 tarde porque no estoy pendiente ahora mismo. 

Finalmente, moderadores y participantes se conectan a Clubhouse para entretenerse, 

autopromocionarse o para practicar el idioma y aprender su cultura, con implicación 

diversa. Varios moderadores gestionan salas para publicitar otros sitios de pago de 

enseñanza del idioma español. 

5.3. Tipología 

A partir de la triangulación de las cuatro fuentes (escucha, grabaciones, entrevistas y 

objetos) distinguimos tres tipos de salas, según varios criterios (Tabla 2) derivados del 

análisis. 

Tabla 2. Tres tipos de sala 

 Planificada Semiplanificada Espontánea 

Objetivos 
Enseñar-aprender 

contenidos de manera 

formal. 

Practicar la conversación a 

partir de un objeto (poesía, 

canción, juegos). 

Practicar la charla informal. 

Roles 
Moderador como docente; 

participante como aprendiz. 

Moderador como gestor; 

participante como jugador 

Moderador como 

dinamizador; participante 

como tertuliano. 

Moderación Número reducido. 

Número variable; no se 

incorporan moderadores nuevos 

durante la sesión. 

Número variable según la 

necesidad. 

Compromiso 
Exige asistencia continuada 

y participación en todo 

momento. 

Sin continuidad entre sesiones; 

se entra y sale a conveniencia. 

Hay compromiso al solicitar 

contenidos.  

Sin continuidad ni 

compromiso. 

Recursos 
Con programación y 

materiales formales, usados 

en la sesión. 

Con programa básico y material 

de apoyo, pero con desarrollo 

abierto. 

Sin programa, más allá del 

título o tema, y sin 

materiales. 

Interacción 
Controlada. Solo participan 

los asistentes regulares, 

dirigidos por el moderador. 

Libre, con alguna norma básica. 

Cualquiera puede intervenir 

previa petición. 

Libre y sin normas. 

Cualquiera interviene previa 



 

 

activación del botón de 

mano alzada. 

Calendario y 

horario 

El horario y la duración 

están preestablecidos. La 

frecuencia es semanal. 

El horario está preestablecido, 

pero la duración y la frecuencia 

varían. 

El horario, la duración y la 

frecuencia varían. 

Salas Clase de Español 

¡El Trabalenguas!, Poems in 

Spanish, Practice Your Spanish 

with Music, Spanish Trivial!, 

Situaciones comunicativas. 

Más allá de: ¡una cerveza 

por favor!, ¡Dale a la 

lengua!, Celebraciones de 

Fin de año. 

 

Estos tres tipos de sala no conforman tres categorías cerradas y estancas, sino más bien 

un contínuum desde el tipo más organizado, con programación preestablecida, plan de 

trabajo estricto y material complementario, al tipo más espontáneo, con poco más que 

una denominación (¡Dale a la lengua!) y un tema monográfico por sesión. 

5.4. Participación 

Veamos la participación detallada de moderadores y oradores en las grabaciones 

realizadas (Tabla 3), que corresponden a una sala planificada (clase sobre el 

subjuntivo), una semiplanificada (poesía) y otra espontánea (Celebraciones de Fin de 

año): 

Tabla 3. Tiempo de habla según tipo de usuario en cifras absolutas 

 Participantes Tiempo de habla (min/%) 

Tipo de sala Duración Moderadores Oradores Oyentes Moderadores Oradores 

Planificada 01:27:27 2 15 50 54,254 / 62 33,198 / 38 

Semiplanificada 00:35:25 2 8 64 21,450 / 61 13,958 / 39 

Espontánea 00:45:13 1 5 129 20,216 / 45 24,868 / 55 

 

La sala planificada cuenta con el mayor número de oradores (15) y el menor número de 

oyentes (50), con una ratio de oradores-oyentes del 30%, que es la más alta de las tres, si 

bien la sesión duró casi el doble o el triple que las otras dos. La sala semiplanificada tiene 

igual número de moderadores (2), pero la mitad de oradores (8) con algo más de oyentes 

(64), con una ratio de oradores-oyentes inferior (12,5%). Finalmente, la sala espontánea 

reúne a un tercio de oradores (5) pese a tener más del doble de oyentes (129), con una 

ratio todavía inferior (4%). 

Si atendemos al tiempo absoluto o al porcentaje de habla de moderadores y oradores, 

constatamos que en las salas planificada y semiplanificada el moderador concentra la 

mayor parte del tiempo (62% y 61%, respectivamente), mientras que en la espontánea 

moderador (45%) y oradores (55%) se lo reparten de manera más equitativa. 

5.5. Discurso del docente 

Analizamos aquí un fragmento de explicación del subjuntivo español, grabado en la sala 

planificada, para desvelar las estrategias empleadas por el moderador en su discurso para 

ayudar a comprender un concepto especializado a una audiencia abierta. Otras 

explicaciones documentadas en las notas de escucha son parecidas; elegimos este 

fragmento por corresponder a una ‘presentación formal de contenido’ en la sala y por 

abordar un punto tradicionalmente complejo para muchos aprendices. [El subrayado 

continuo indica coloquialidad y el discontinuo, los términos y las expresiones más 

técnicas; el entramado gris marca las interpelaciones a la audiencia y la primera persona]: 



 

 

(16) Moderador: Bueno, pues en español hay una cosa que se llama modo. En 

gramática, existen varios modos que lo que indican es un poco la intención o el 

pensamiento del hablante. Cuando utilizamos el indicativo, que es el modo que 

todo el mundo controla, como, en presente: «yo como, tú comes»; en pasado: 

«yo comí, tú comiste», o con el imperfecto: «yo comía», ¿no? Estamos en el 

modo del indicativo y en el pensamiento del hablante; las cosas que se dicen 

son reales, ¿vale? Mientras que, en el modo subjuntivo, el hablante tiene otra 

percepción de la realidad. Y no es importante si es real o no, sino que es 

importante expresar otro tipo de cosas, como los sentimientos. Por ejemplo, yo 

digo: «quiero una casa que tenga dos baños». Ahí no es importante si esa casa 

es real o no, lo que es importante es marcar mi deseo sobre esa casa. O, por 

ejemplo, yo digo: «no creo que la pandemia dure mucho más tiempo». Lo que 

intento expresar ahí no es si mi argumento es real o no. Lo que intento 

expresar es que esa es mi opinión. Entonces, el modo subjuntivo es el mundo 

de los sentimientos, las hipótesis y las dudas. Por eso, tiene también tiempos. 

Nosotros podemos tener sentimientos sobre cosas presentes, ¿no? Ya no digo: 

«yo como», sino «yo coma». También tiene pasado, cuando utilizamos, por 
ejemplo, el imperfecto de subjuntivo en «él quería que Isabel fuera pronto» y 

es un sentimiento del pasado, ¿sí? ¿Más o menos lo he explicado bien? 

El moderador recurre a un discurso aparentemente espontáneo, con marcadores 

conversacionales (bueno, pues, entonces, por eso), vocablos genéricos (cosa/s [4 veces]), 

mitigadores (un poco la intención, más o menos), imbricación sintáctica (que lo que 

indican, lo que intento expresar es, es que esa es mi opinión), conjunciones al inicio de 

oración (Y no es importante, O por ejemplo) o repeticiones múltiples (Lo que intento 

expresar [dos veces seguidas], Yo digo / Ya no digo [3 veces]). Es un estilo claramente 

conversacional y coloquial, propio de un intercambio privado entre conocidos pese a que 

no sea este el contexto. 

Desde un punto de vista retórico, el moderador aprovecha recursos como la primera 

persona del singular (yo digo) y del plural (un nosotros que incluye a los miembros de la 

sala: cuando utilizamos, estamos en el), varias definiciones de estilo popular (una cosa 

que se llama modo, es el modo que todo el mundo controla), preguntas retóricas para 

mantener el contacto con la audiencia (¿no?, ¿vale?, ¿sí?) y una pregunta explícita con 

cortesía verbal (¿Más o menos lo he explicado bien?). Con todo, la explicación se articula 

en los ejemplos sencillos, breves y contrastados (yo como / yo comí, yo como / yo coma), 

de situaciones corrientes (quiero una casa con dos baños) o de la actualidad (no creo que 

la pandemia). 

Pese a tratarse de una explicación gramatical, hallamos escasa terminología y muy 

divulgada (modo, subjuntivo, indicativo, imperfecto), y dos expresiones más académicas 

(el pensamiento del hablante, el hablante tiene otra percepción de la realidad). El 

material gráfico que acompañaba dicha explicación es parecido a los libros de texto de 

español como lengua extranjera, con un resumen del uso del subjetivo y varios ejemplos 

sencillos. 

En resumen, estos resultados muestran una preferencia clara por los recursos 

coloquiales. Si comparamos este análisis con el análisis del discurso docente de español 

(González Argüello 2001), hallamos muchas coincidencias como la manifestación 

deíctica del moderador bajo la primera persona del singular (González Argüello 2009) o 

el empleo o la repetición sintáctica (González Argüello 2011). En Clubhouse, con una 

audiencia remota y poco conocida, que puede carecer de conocimientos gramaticales, el 

uso de recursos coloquiales es todavía más necesario. 



 

 

5.6. Estrategias de corrección 

Analizando las tres salas grabadas, identificamos 94 producciones de oradores que 

contenían algún error gramatical o léxico y que podían merecer alguna corrección. 

Siguiendo a Ellis (2009), con su distinción entre corrección directa e indirecta, y a 

Seedhouse (2004), con su corrección centrada en el contenido-fluidez y sus estrategias de 

traducción, omisión e implicación del alumnado, elaboramos una tipología de seis 

estrategias de corrección, que permitieron clasificar esas 94 producciones (Figura 3) en 

seis categorías: 1) el andamiaje, en que el moderador ayuda a construir conocimiento 

nuevo (11 ocurrencias); 2) la colaboración, en que los oradores se corrigen entre sí por 

mediación expresa del moderador o no (8); 3) la traducción, en que el moderador traduce 

al español una interferencia en otro idioma (8); 4) la corrección indirecta, en que el 

moderador reformula un error (8); 5) la corrección directa, en que el moderador 

interrumpe el habla, indica el error e informa sobre su corrección (8); y 6) la omisión.  

Figura 2. Estrategias de corrección en cifras absolutas y porcentajes 

 

Por estrategia de corrección (Seedhouse 2004) nos referimos a la intervención de 

moderador o participante, con uno o varios turnos, para reformular y hacer más 

comprensible o correcto el error inicial. Veamos algunos ejemplos (el asterisco marca el 

error) de estas estrategias: 

(17) Usuario 1: Quiero que un móvil nunca se rompa *en no manera. 

 Moderador: ¿Has roto muchos móviles? 

 Usuario 1: Sí. 

 Moderador: ¿Cuánto tiempo te duran los móviles, de media? ¿Cuánto tiempo 

 resisten tus móviles vivos? 

 Usuario 1: Mis hijos… *muchos tiempos. 

 Moderador: Lo tiran, ¿no? Se les cae… lo rompen… Vale. 

En este andamiaje (ejemplo 17), el moderador interviene para facilitar el intercambio, 

omitiendo errores que no afectan la comprensibilidad (*en no manera, *en muchos 

tiempos), haciendo preguntas que ayuden al usuario a explicarse mejor (¿cuánto tiempo 

te duran los móviles?) o explicitando los implícitos (Se les cae… lo rompen… Vale) para 



 

 

que la sala entienda la aportación. En cambio, en la siguiente corrección indirecta (18), el 

moderador reformula el error (*entiendo) con corrección (para comprender) y humor 

(¡Uh!, eso suena mal), de modo poco invasivo (ahá) y con cortesía (Muy bien), para no 

incomodar. 

(18) Usuario 2: Necesito que hablemos. 

Moderador: ¡Uh!, eso suena mal. 
Usuario 2: ¡Ja, ja, ja! Necesito que hablemos lento para *entiendo. 

 Moderador: Para comprender, ahá. Muy bien. 

Finalmente, en esta corrección directa (19), el moderador valora el turno del 

participante (No, no), explicita su error (Ahí tendrías que decir), ofrece la corrección 

(“tengo ganas de subir”) y explica su causa (porque es un sentimiento para ti mismo), 

puesto que el error afecta al contenido abordado en la sala planificada.  

(19) Usuario 3: Tengo ganas de *que pueda subir la montaña del Everest. 

 Moderador: No, no. Ahí tendrías que decir «tengo ganas de subir», porque es 

 un sentimiento para ti mismo. 

Interpretando la figura 3, constatamos que las omisiones son frecuentes en las salas 

semiplanificada (91%) y espontánea (66%), pero no en la planificada (22%). Aquellas 

también priorizan estrategias más sociales, como la corrección colaborativa (9% en la 

sala semiplanificada) y la traducción (13% en la sala espontánea), mientras que la sala 

planificada opta por opciones más intervencionistas como el andamiaje (19%), la 

corrección directa (19%) o la indirecta (19%). Estos datos confirman la concepción de 

“clase formal” que atribuimos a las salas planificadas, con más responsabilidad del 

moderador por retroalimentar a sus oradores y, a la inversa, la visión de espacios 

informales y ociosos de las salas semiplanificadas y espontáneas, con exigencias 

menores. 

6. Discusión y conclusiones 

Comentamos los datos de cada sección siguiendo cada una de las preguntas de 

investigación para darles respuesta detallada. 

Respecto a las prácticas formativas empleadas, sus propósitos y sus rasgos (1a 

pregunta), Clubhouse incorpora todo tipo de artefactos culturales hablados (poema para 

recitar, canción para escuchar, trabalenguas para pronunciar, controversia para opinar) 

con el propósito de generar interacción. Algunos de estos objetos tienen tradición 

reconocida en la adquisición de idiomas, como la canción (Murphey 1992) o la poesía 

(Hanauer 2001; Mittal 2016). 

Clubhouse también adapta al formato oral algunas prácticas sociales o géneros 

discursivos más o menos formalizados, como las preguntas-respuestas, los juegos de rol, 

la solicitud de canciones o la clase, populares entre la audiencia. Para ello, los 

moderadores deben renunciar a la gestualidad o la expresividad de su cara, deben 

aprender a utilizar la voz para repartir roles/preguntas/turnos y para marcar el inicio y el 

final de cada intervención, o deben recurrir a redes externas para compartir recursos 

(Spotify, Instagram, etc.), entre otros cambios. Así, al reconocer una dinámica conocida 

el público se familiariza más rápidamente con un entorno que carece de imagen. 

Esa gran variedad de productos (literarios, periodísticos, musicales, tradicionales) y de 

prácticas (enseñanza, entretenimiento, discusión), sumados a las tres dinámicas de salas 



 

 

(tabla 3), aspira a dar satisfacción a cualquier preferencia de contenido y estructura que 

pueda tener el aprendiz digital de idioma (Chun et al. 2016) y a todo tipo de estilo personal 

de aprendizaje (Keefe 1988), si bien no todas las salas son recomendables para los 

aprendices (cita 8). Clubhouse abarca así el amplio espectro que va de la enseñanza 

formal al entretenimiento ocioso. 

En las salas planificadas, los datos muestran cierta adaptación o recreación de las 

dinámicas convencionales de una clase presencial de idioma, con una programación 

preestablecida, un formato de presentación gramatical y prácticas controladas o un 

compromiso relevante de los asistentes. Dicha transferencia puede estar causada por la 

experiencia profesional previa de los moderadores como docentes de español, que en un 

50% reconocieron tener formación y experiencia en este campo. En las salas 

semiplanificadas y espontáneas, los datos apuntan a fórmulas de entretenimiento, juego 

o debate próximos a las situaciones de ocio. 

Otro rasgo importante de la red es su anonimato, que rebaja la ansiedad del público, el 

cual participa sin complejos al poder despreocuparse de sus errores (Horwitz et al. 1986). 

Además, en las salas semiplanificadas y espontáneas, el menor compromiso de asistencia 

o continuidad y el uso relajado y cortés de la corrección contribuyen a crear una atmósfera 

cómoda para los más tímidos o indecisos. 

Como otras redes sociales (Shafirova y Cassany 2017), Clubhouse ofrece acceso 

inmediato y gratuito, conexión entre iguales con intereses afines, interacción auténtica, 

material complementario y temas variados. Pero su propincuidad, la calidez de la voz 

humana en vivo o la interacción altamente bidireccional aportan una mayor motivación 

para algunos usuarios (citas 9-11) que pueden percibir esta red oral con más confianza y 

empatía (Gardner 1985). 

Finalmente, como ocurre en otras redes sociales, los usuarios no interactúan 

activamente con todo el contenido que consumen. En las salas espontáneas, con menos 

contenido formal que las planificadas, la proporción de oradores por cada oyente es 

inferior al de las salas planificadas. La explicación de este hecho, según nuestra “escucha” 

etnográfica, es que la audiencia de las salas planificadas mantiene un compromiso de 

asistencia y participación activa más constante que la audiencia de las espontáneas. Este 

compromiso superior en las salas planificadas fomenta que los asistentes (moderadores y 

participantes) se conozcan algo más y que desarrollen confianza para intervenir. 

Respecto a las estrategias discursivas que usan los moderadores para gestionar los 

intercambios (2a pregunta), se conversacionalizan las sesiones tanto en la distribución de 

turnos como en la explicación gramatical o la corrección de errores, pese a abordar 

cuestiones de cierta especificidad y producirse en línea entre desconocidos de todo el 

planeta y en un idioma extranjero. Varios indicios confirman este punto: 1) el interés de 

los moderadores por dejarse interrumpir (citas 05-07); 2) la copresencia de varios 

moderadores simultáneos y de oyentes que asumen ocasionalmente dicho rol; 3) la 

elección verbal de recursos coloquiales (ejemplos, preguntas retóricas, comodines, 1ª 

persona) con escasa terminología (ejemplo 16), que coincide con los estudios sobre el 

discurso docente del aula presencial (González Argüello 2001), y 4) un uso moderado de 

la corrección, más cercana a la charla coloquial que a una clase formal, además de 

priorizar las estrategias cooperativas y no invasivas, como el andamiaje, la colaboración 

o la corrección indirecta (tabla 4). Esta elección incrementa la participación de la 

audiencia (Ferreira 2016) y fomenta el control del propio proceso corrector (Ferrería 

Durán 2020), para generar más situaciones de aprendizaje.  

Además, el hecho de que la omisión de correcciones sea mayoritaria en las salas 

semiplanificadas y espontáneas confirma la tesis de que los usuarios (moderadores y 



 

 

oyentes) conciben dichas salas como conversaciones cotidianas. Al revés, que la omisión 

de correcciones supere escasamente el 20% en las salas planificadas confirma la 

concepción de este tipo de salas como “clases formales”.  

Estos resultados convergen con la distinción de Seedhouse (2004) entre la corrección 

centrada en la forma y la gramaticalidad (salas planificadas), la centrada en el contenido 

y la fluidez (salas semiplanificadas) y la centrada en la tarea comunicativa (salas 

espontáneas), si bien las cifras entre estas dos últimas no son muy diferentes. Así, la 

comparación entre el aula física y las salas planificadas de Clubhouse mostraría que, a 

grandes rasgos, no hay tantas diferencias y que moderadores-docentes adaptan las 

estrategias correctoras de la clase presencial a esta red síncrona de voz. 

En este sentido, el bajo porcentaje de corrección colaborativa (alrededor del 10%) hay 

que achacarlo a las limitaciones de una red social exclusiva de voz, que exige activar el 

botón de alzar la mano para intervenir, que impide que los asistentes se vean y usen 

códigos no verbales que permitan modalizar la cortesía de un acto potencialmente 

agresivo como es una corrección, con el agravante de que una sala puede incorporar a 

varias decenas de asistentes simultáneamente, que pueden escuchar dicha intervención. 

Por otro lado, el uso exclusivo de la voz en vivo plantea exigencias relevantes a los 

moderadores, que deben: 1) hallar temas de interés del público (cita 01); 2) buscar 

materiales orales para las sesiones en la red y en los libros de texto (03-04); 3) gestionar 

la interacción con los participantes en otras redes (02 y 15); 4) preparar preguntas para 

participar (07); 5) prever con antelación el fin de la conversación (12) o recordar el 

nombre de cada participante (13-14), y 6) gestionar con tacto los errores, decidiendo sobre 

la marcha si corrigen o no y con qué estrategia (tabla 4). Sin duda, es una tarea compleja 

que plantea altas exigencias al moderador-docente. 

Otra cuestión es que los usuarios recurran a redes externas para participar en 

Clubhouse, para promocionar sus salas y entregar recursos a su público o repositorios 

propios (webs de poesía) o públicos (Spotify). Hallamos varias explicaciones de este 

hecho: la tradición histórica de la clase de idioma de apoyarse en elementos visuales 

(Varela Méndez 2005) o la característica propia de los espacios de afinidad (Gee 2005) y 

de las narrativas transmedia (Scolari 2009) de no encerrarse en un único espacio o modo 

original y saltar a las diversas manifestaciones sociales en las que están presentes los 

usuarios en la nube. 

Finalmente, este trabajo adolece de ciertas limitaciones, como la de prescindir de la 

perspectiva de los usuarios o la de abordar un número limitado de salas. Por otra parte, 

los resultados abren nuevas preguntas para futuros trabajos, como las de explorar la 

integración de la voz y los recursos visuales, el análisis de la estructura conversacional 

en un medio oral planetario, el análisis de los andamiajes orales que puedan construir 

significados en una red digital o la presencia significativa de elementos de gamificación 

(competitividad, vacíos de información, retos; Flores 2015), que superan nuestros 

objetivos. También es notable la potencialidad de Clubhouse como plataforma oral en 

vivo que pone en contacto a hablantes de cualquier parte del mundo, como fuente de datos 

para estudiar cuestiones de pronunciación, dialectología o actitudes sociolingüísticas. 
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