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Aspectos Tedricos

Bienvenidas y bienvenidos a la primera
parte de esta Unidad 2, dedicada a ex-
plorar los elementos de una lengua y su
relacion con la cultura o practicas cultu-
rales a las que pueden ir asociadas las
diferentes variedades de esa lengua. Va-
mos a conocer las propuestas del Marco
Comun Europeo de Referencia para la
Ensenanza de Lenguas (MCER), asi como
sus limitaciones y las valoraciones que

el propio Consejo ha publicado recien-
temente sobre sus actuaciones. ;Qué
consideran ustedes que es ser hablante
competente en una o varias lenguas?
Les saludo en esta ocasion desde un
teléfono de la Elektriska Telegraf-Werket
en Estocolmo.

La ensenanza del espafol a personas inmigrantes y refugiadas, como cualquier pro-
ceso didactico, estad determinada por el tipo de interaccidon que se establece entre el
sujeto que aprende (inmigrante), el adulto docente y la lengua objeto de estudio (el
espanol). En el primer actividad hemos explicado que, como todo adulto, el volunta-
rio o docente se ha desarrollado en un entorno, con unas caracteristicas, principios y
valores culturales que guian su comportamiento diario en su comunidad de origen.
Esos comportamientos se manifiestan, entre otras formas, a través del uso de una(s)
lengua(s) y sus variedades y presuponen, a su vez, valores y actitudes hacia la(s) mis-
ma(s). Pero cuando el voluntario o docente entran en contacto con otras personas de
otras culturas, han de mostrar todos estos elementos de manera explicita y deben
decidir qué parcelas de lengua y cultura quieren mostrar y como quieren mostrarla.

Esas decisiones pueden provocar una tension en el aula, que tendra diferentes tipos
de respuesta a nivel personal. También hemos visto que la clave de una aproximacion
con éxito a la L2 puede residir en el grado de confianza que generemos en el aula a
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partir de la seleccidén de temas adecuados, de actividades atractivas para cada grupo
y de planificaciones de aula lo suficientemente flexibles para poder ser adaptadas a
cada contexto y situacion. Sin embargo, no podemos olvidar que, de una manea u
otra, en las clases de apoyo y aproximacién a una L2 tenemos que hacer explicitos los
elementos de una lengua y como la usan sus los hablantes en diversos ambitos de la
sociedad de acogida.

1.1. Los diferentes tipos de contenidos en el aula de L2

En general, se considera que el objetivo de la ensefianza-aprendizaje de la lengua es
el desarrollo de la competencia comunicativa, entendida esta como la capacidad para
comprender y producir diferentes tipos de enunciados en diferentes tipos de con-
textos, adecuados a una finalidad comunicativa. Este objetivo es el que condiciona la
organizacion y seleccién de contenidos.

El Marco Comun Europeo de Referencia para la Ensehanza de Lenguas (MCER), al
describir la competencia comunicativa (con sus cuatro destrezas: comprension y ex-
presion oral y escrita), integra en ella las competencias lingtistica, sociolinguistica y
pragmatica que se asocian, ademas, al desarrollo de competencias interculturales.

Entre las competencias generales, el MCER describe cuatro saberes fundamentales: el
saber general (conocimiento declarativo), el saber hacer (destrezas y habilidades), el
saber ser (competencia existencial) y el saber aprender.

Puedes consultar la pagina oficial del Marco Comdn (Common European Framework
of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment, CEFR) o bien directa-
mente la traduccién del documento sobre competencias y evaluacion en la pagina del
Instituto Cervantes:

Propuesta de objetivos de ensehanza-aprendizaje de las lenguas basado en compe-
tencias, segun el MCER (a partir del MCER 2002: 133).

Saber
COMPETENCIAS Saber hacer
GENERALES Saber ser

Saber aprender

Lingdistica
Competencias de lengua Sociolinglistica
Pragmatica

COMPETENCIAS

Comprensién oral
COMUNICATIVAS

Expresion oral
Actividades comunicativas Comprension lectora
Expresion escrita

Comunicacion no verbal
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Teniendo en cuenta los diferentes contenidos propuestos por el MCER, podriamos
llegar a reconocer facilmente cuéles son las unidades sobre las que se organiza cual-
quier lengua y que se articulan alrededor de dos ejes que tienen que ver con su forma
(sonidos, Iéxico-gramatica, textos) y su uso (discurso y pragmatica). El esquema pro-
puesto por Rose (2005, en Garcia Parejo 2016) refleja muy bien cuales son todos los
niveles de actuacion en los que podemos incidir desde una clase de lengua, tanto en
la modalidad oral como en la escrita.

Modelo funcional del lenguaje en contexto
N contexto

Patrones /

caracteristicas
en el nive

Rose, 2005

¢ Como organizamos la progresion del aprendizaje de una lengua par asegurar un de-
sarrollo en todos los niveles? ;Como evaluamos esa progresiéon? Como se sefala en la
pagina web del Consejo, El Marco Comun de Referencia es un documento que des-
cribe el dominio de la lengua extranjera en escalas de competencias, distribuidas en
seis niveles: A1y A2, B1y B2, C1y C2. Cada una de esas escalas van acompafnadas
de un andlisis detallado de contextos, temas, tareas y propdsitos comunicativos. Una
descripcién tan detallada hace posible, segin el propio Consejo:

establecer objetivos de aprendizaje y ensenanza

revisar el curriculo (cada lengua puede organiza el suyo, véase Plan curricular
del Instituto Cervantes. Niveles de Referencia para el espaiol.

disefar materiales de ensefianza 'y

proporcionar una base comun para reconocer las certificaciones lingtisticas,
facilitando asi la movilidad educativa y profesional.
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Sin embargo, desde su publicacién, se han realizado numerosas investigaciones y en-
cuentros docentes. También, la sociedad en Europa, como comentamos en la Activi-
dad 1, ha cambiado mucho debido a la globalizacién y a los movimientos migratorios.
En un afan de renovacidn constante, en septiembre de 2017 el Consejo ha publicado
varios documentos, entre ellos uno que anade cuatro nuevos tipos de descriptores a
las escalas de evaluacidn. Es el ‘companero del Marco de Referencia’ (Companion vo-
lume with new descriptors). Se reconoce, por ejemplo, que algunos niveles de compe-
tencia, como los relativos a las experiencias culturales e interculturales pueden no ser
graduados “may not be scalable, or scaling is not important”.

Ademas, como vimos en la unidad anterior, el Consejo de Europa siente que el MCER
no es un proyecto cerrado para dar soluciones Unicamente a la ensefianza de las
lenguas extranjeras mayoritarias y en situaciones mayoritariamente formales. Con
proyectos como LIAM (Linguistic Integration of Adult Migrants,

), se intenta interpretar y adaptar el esquema descriptivo y los
niveles de competencia.

1.2. Lengua y cultura: la propuesta sociocultural del Marco Comun Europeo de
Referencia (MCER)

Vemos, pues, que en el espiritu del Consejo de Europa, esta atender las necesidades
de un continente diverso y romper las barreras y prejuicios derivados de esa diversi-
dad, ademas de atender las demandas econémicas del continente. El Consejo apues-
ta por el desarrollo de una competencia plurilinglie y pluricultural, entendida como

la capacidad de utilizar las lenguas para fines comunicativos y de participar en una
relacién intercultural en que una persona, en cuanto agente social, domina -con distin-
to grado- varias lenguas y posee experiencia de varias culturas.

Asi, en la propuesta del MCER (2002: 20) en los conocimientos declarativos se incluye
un conocimiento explicito sobre la cultura de los paises cuya lengua se aprende, asi
como el estudio de la relacion entre la cultura propia y la del pais meta. Eso se tra-
duce en habilidades practicas como la capacidad para entrar en contacto con otras
personas utilizando diferentes estrategias, pero también conociendo las rutinas y
practicas culturales que se utilizan en diferentes ambitos sociales. Todos estos conte-
nidos o tipos de conocimientos son los que conforman la denominada competencia
comunicativa intercultural caracterizada por incluir tres dimensiones: conocimientos,
habilidades y actitudes.

Competencias generales y relacion con competencias interculturales segun la pro-
puesta del MCER (2002: 96 y ss) Fuente Garcia Parejo (2017).
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. . Conocimiento del mundo (lugares, instituciones; entidades)
Conocimiento declarativo L . .
Conocimiento sociocultural (valores, comportamientos...)

(saber)
Consciencia intercultural (relacidn cultura del yo- del otro)
Practicas
Sociales (convenciones) Profesionales
De la vida (rutinas) De ocio (juegos, artes...)
Destrezas y habilidades Interculturales
(saber hacer) Relacionar cultura 1y cultura 2
Utilizar variedad de estrategias para entrar en contacto
Capacidad para abordar malentendidos
Capacidad para superar estereotipos
Competencia existencial Actitudes Motivaciones Valores
(saber ser) Creencias Estilos cognitivos Personalidad
Reflexion sobre el sistema de la lengua y la comunicacion
Capacidad de aprender Reflexion sobre el sistema fonético
(saber aprender) Destrezas de estudio

Destrezas heuristicas

Se entenderia que es posible desarrollar una conciencia intercultural a partir de co-
nocimientos objetivos, es decir, al aprender una lengua, se desarrollaria una compe-
tencia intercultural. Sin embargo, como veremos en el siguiente bloque, este modelo
esta cuestionado desde paradigmas ecoldgicos que apuestan por tener en cuenta la
dimensién individual y dialégica del contacto entre las personas de diferentes culturas
que se comunican.

;Serias capaz de reconocer los diferentes niveles de una lengua en los que estas
operando cuando intentas encontrar el significado del mensaje de carteles y senales?
El punto de partida es que todos sabemos leer en alguna lengua. En el documento
que podras descargar desde la plataforma on-line destinado a la Actividad 1 de esta
unidad, aparecen fotografias de carteles o seiales de diferentes paises. Con cada una
de ellas te invitamos a que:

Intentes leer en voz alta los mensajes escritos que aparecen

Intentes interpretar el significado del mensaje que aparece/ contiene el cartel
o la senala de manera global.

;Qué crees que quiere decir?

;Ddnde se podria encontrar esa sefal o cartel? ;En qué basas tu respuesta?

¢ Difieren tus respuestas de las soluciones sugeridas? Puedes comparar tus respues-
tas con las que te ofrecemos en el pdf de ‘Comentarios a las actividades' y hacernos
llegar tus propios comentarios a través del foro.
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1.3. Modelos procesuales y modelos ecolégicos

Las propuestas derivadas del MCER para abordar el desarrollo de las competencias
(linguisticas) interculturales inciden en la dimension de los conocimientos (conceptos y
procedimientos) y en cierta reflexion cognitiva (actitudes), pero no tanto en los proce-
sos de la comunicacion intercultural.

En el marco de los modelos procesuales, autores como Deardoff y Deardoff propo-
nen una herramienta para el desarrollo de la competencia intercultural denominada
OSEE, que corresponderia a las siglas de las palabras inglesas Observe, State, Explore
y Evaluate (Deardoff 2011: 44), y que nosotros traducimos como OVEE: Observar, Ver-
balizar, Explorar y Evaluar (Garcia Parejo 2017). El programa OSEE comenzaria con la
observacion (y escucha) y la toma de conciencia de lo que realmente esta ocurriendo
en el encuentro intercultural. Eso supone no solo atender a lo que pasa alrededor del
otro, sino a lo que esta ocurriendo en uno mismo. El segundo paso requiere verbali-
zar, de la manera mas objetiva posible, lo que sucede, libre de prejuicios culturales. El
tercer paso estaria dirigido a la exploracion de diferentes explicaciones acerca de lo
que se haya observado, y esto podria incluir la necesidad de recurrir a conocimientos
culturales. Finalmente, el Ultimo paso deberia permitir analizar y evaluar cual de las
explicaciones manifiestas es la que mejor se ajusta a la situacién comunicativa dada.

Vemos pues, que tanto el modelo del MCER como los modelos procesuales, coinci-
den en senalar que es necesario desarrollar una serie de competencias personales
para ir al encuentro del otro, por lo que esas competencias deben formar parte del
perfil del voluntario y del docente que apoya la ensefianza de una L2. Por eso, algu-
nos autores han senalado que no es posible orientar la didactica de la lengua-cultu-
ra desde un paradigma basado solo en conocimientos (paradigma sociocultural del
MCER) o solo en actitudes (paradigma intercultural). La relacién de los seres huma-
nos con las lenguas y las culturas es mucho mas compleja, por lo que seria necesario
integrar ambos paradigmas. Esto se puede conseguir desde un modelo que tenga en
cuenta al aprendiz como interlocutor complejo, con una historia linguistica y cultural,
dentro de un paradigma ecoldgico en el que la consideracion de que los individuos
poseen ‘fragmentos de culturas’ no es incompatible con el de la idealizacién que sub-
yace a la idea de homogeneizacidn de las lenguas y de las culturas, y que predomina
en las practicas de ensenanza en una clase de lenguas (Ambadiang y Garcia Parejo
2006:81).

Quizas, un primer paso seria apostar por una formaciéon docente y del voluntariado
que incluyese actividades tales como visitas, intercambios, contactos con companeros
en el exterior y periodos de trabajo en espacios variados donde la lengua de estu-
dio, en este caso, el espanol, sea hablada. Cierta formacion explicita en métodos de
observacion y reflexion en diferentes contextos socioculturales seria de gran ayuda.
Pero entendemos que no solo es necesario conocer y reflexionar sobre cémo usan
‘los otros’ la lengua, sino que, a través de estas experiencias, el objetivo es ser capaz
de intercomunicar creando un tercer espacio donde sea posible cierto hibridismo.

¢ Como reaccionamos los docentes de espanol L2 a la variacion existente y a la que
se produce constantemente en el aula? ;Cémo valorarias tu competencia (linglistica)
intercultural?
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Siguiendo el modelo procesual de Deadorf, adaptado en Garcia Parejo (2017) te
proponemos la siguiente actividad para promover la reflexion y desarrollar las actitu-
des que se podrian requerir al docente y hablante intercultural de espanol (Actividad
2). Son una serie de preguntas en torno a tu forma de actuar en un aula multicultural.
Puedes comentar tus respuestas en el foro.

En la segunda parte de esta unidad, exploramos la didactica de la comunicacién oral.

2.1. Competencia lingiistica y comunicativa

La concepcidn de la lengua que tenemos a principios del siglo XXI difiere mucho de la
que tuvimos en gran parte del siglo XX. A partir de los ainos 60 y gracias a las aporta-
ciones de varias disciplinas (filosofia del lenguaje, sociolingtistica, linglistica aplicada
y la lingliistica del texto) se ha desarrollado una vision de la lengua funcionalista y
comunicativa. Es decir, lo que importa es saber hacer cosas con la lengua en lugar de
saber solo cosas sobre la lengua.

Es necesario tener en cuenta las aportaciones, por tanto, de las disciplinas menciona-
das en la configuracion de conceptos claves para la ensefanza de la lengua(s) como
la competencia lingtiistica (Chomsky, 1965) y, después, la competencia comunicativa y
competencia pragmatica. El primer concepto se enmarca en el contexto de la grama-
tica generativa-transformacional de Chomsky (1957): la competencia es el sistema de
reglas lingliisticas, interiorizadas por los hablantes, que conforman sus conocimientos
verbales y que les permiten entender un nimero infinito de enunciados lingdiisticos.
Esta competencia linglistica engloba la fonologia, la morfologia, la sintaxis y el léxico,
es decir, el conjunto de la gramatica.

El concepto de competencia comunicativa, por otra parte, fue propuesto por el etné-
grafo Hymes (1972) para explicar que se necesitan otros tipos de conocimientos ade-
mas de la gramatica, para poder usar el lenguaje con propiedad: “cuando saber ha-
blar, cudndo no, y de qué hablar, con quién, cuando, dénde y en qué forma”. Es decir,
enunciados no solo gramaticalmente correctos, sino también socialmente apropiados.

Finalmente, la pragmatica es la rama de la semidtica y de la lingtiistica que se encarga
de estudiar todos los conocimientos y habilidades que hacen posible el uso adecuado
de la lengua. Analiza los signos verbales en relacion al uso social que los hablantes
hacen de ellos: las situaciones, propdsitos, necesidades, roles de los interlocutores,
presuposiciones, etc. La competencia pragmatica es el conjunto de estos conocimien-
tos no linglisticos que tiene interiorizados un usuario ideal.

En este punto, debemos preguntarnos cual es la relacién de la competencia linguis-
tica con la didactica de las lenguas. La competencia linglistica se relaciona con el
conocimiento de la lengua y la comunicativa con el uso. La ensenanza de la gramatica
antes era el principal objetivo; sin embargo, en la actualidad lo que se pretende es
que el alumno aprenda a comunicarse mejor con la lengua.
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2.2. Diferencias entre lengua oral y escrita

Las diferencias entre lengua oral y lengua escrita han sido objeto de numerosos es-
tudios. Por una parte, se encuentra la cuestion de la relaciéon entre ambos codigos
linguisticos: si el oral es antes que el escrito, si uno depende del otro o si se trata de
dos estilos de lengua diferentes. Estas diferencias tienen claras implicaciones didacti-
cas. En la actualidad, por ejemplo, y debido al desarrollo a partir de los afios 80 de los
enfoques o métodos comunicativos, tiende a privilegiarse en el aula las actividades de
la lengua relacionadas con la oralidad (expresion e interaccion oral) en lugar de aque-
llas relacionadas con la escritura y la lectura.

Sefalamos a continuacién, a modo de esquema, las diferencias fundamentales entre
una y otra modalidad.

MODALIDAD ORAL MODALIDAD ESCRITA
Canal auditivo. Comprende el texto a través Canal visual. El receptor lee el texto a través
del oido. de la vista. El canal visual tiene una capaci-
dad de transmision de informacidn superior
al auditivo.
Percibe sucesivamente. Percibe simultdneamente. Implica estrate-

gias de comprension distintas.

Comunicacién espontanea. El emisor puede Comunicacion elaborada, el emisor puede
rectificar, pero no borrar lo que se ha dicho. reelaborar, corregir. El lector puede elegir
cuando leer.

C. inmediata en el tiempo y en el espacio. Comunicacién diferida.

C. efimera, los sonidos son percibidos en el C. duradera. Las letras se graban en un
periodo en el que duran en el aire. soporte estable.

Usa mucho los cédigos no verbales: fi- Apenas los utiliza: disposicion del texto, la
sonomia, movimiento, paralenguaje, etc. Los textura soporte, etc.

elementos no verbales constituyen el 65%
de la comunicacion.

Hay interaccion durante la emision del texto. No existe interaccion durante la com-
posicion.
El cédigo oral se apoya en coédigos no ver- El canal escrito es auténomo del contexto.

bales, deixis, etc.

2.3. Comprension auditiva y comprension audiovisual

La comprension auditiva es una de las ocho actividades de la lengua segin el Marco.
Estaba considerada en el pasado como una de las cenicientas de las destrezas, por la
poca atencidn que recibia en las clases de lenguas extranjeras, aunque eso por for-
tuna ha cambiado. Vivimos en un mundo en el que cada vez tenemos mas acceso a
formas de comunicacién multimodales, en el que las claras lineas de separacion entre
géneros de transmisidn escrita y oral se difuminan, y la disponibilidad de material au-
diovisual crece exponencialmente.



=0ACCge

Comprensién auditiva= la destreza lingliistica que entra en juego para inter-
pretar el discurso oral.

Comprensién audiovisual= el proceso de comprension simultanea de informa-
cién auditiva y visual (conversaciones cara a cara, videos, etc.).

¢ QUE PROCESOS TIENEN LUGAR CUANDO ESCUCHAMOS?

Cuando escuchamos se producen muchas operaciones mentales: tenemos que filtrar el
ruido fondo, segmentar la cadena hablada, identificar los fragmentos con unidades léxi-
cas conocidas, extraer el significado literal, enriquecerlo con el conocimiento del mundo
y decidir su relevancia para la situacion actual. Los estudiosos del tema han elaborado
distintos modelos de cémo se produce la comprension auditiva, sefialando dos procesos:

Se extrae la informacidn linguistica (sonidos, acento y entonacién, significado
literal, sintaxis).

Se interpreta esa informacién segun el propdsito comunicativo (contexto
situacional, conocimiento del mundo). El significado no es algo que reside en
el enunciado y que el oyente extrae por él. Es construido activamente por el
oyente en un proceso de inferencias y formulacion de hipotesis.

Estos dos procesos no tienen lugar de manera secuencial sino que se influyen mutua-
mente. Decodificamos el significado teniendo en cuenta nuestra interpretacion de lo
que el hablante quiere decir. El oyente selecciona qué fragmentos de informacion son
relevantes y cuéles no lo son dependiendo de para qué escucha. Para un aprendiente
de espaniol esto significa que un fallo a la hora de segmentar la cadena hablada en pala-
bras aisladas, bajo la presion del tiempo, puede conducir a la pérdida de confianzay a la
creencia de que la escucha es muy dificil, o que los hablantes de la L2 hablan demasiado
deprisa. A diferencia de la comprension lectora, cada estudiante depende de su me-
moria a corto plazo. No puede volver atras en el texto oral y, para subsanar una falta de
atencion cuando conversamos con otra persona, debemos pedir que vuelva a repetirlo.

Modelo de comprensién auditiva. Relacionan las tarjetas con cada uno de los

apartados. Modelo de Cassany, Luna, Sanz, basado en Rivers y Temperley (1978);
Macdowell y Stevens (1984); Rixon (1981).

MODELO COMPRENSION ORAL

Contexto EL TEXTO ORAL QUE SE PRONUNCIA Situacién de
Propdsitos i comunicacién
Tema PROCESOS DE COMPRENSION
reconocer anticipar
seleccionar inferir
MEMORIA A
interpretar retener CORTO PLAZO
MEMORIA A LARGO PLAZO
Conocimiento de gramatica: morfosintaxis, fonologia, etc.
Diccionario

Conocimientos del mundo
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Tener en cuenta todas estas operaciones mentales que se producen antes de com-
prender lo que nos estan diciendo, te ayudara a ser mas empatico con tus estudian-
tes y a entender que las partes del proceso que realizamos de forma automatizada e
inconsciente en nuestra lengua, pueden producir dificultades en una lengua extranje-
ra. Como docente, debes estar en condiciones de identificar el tipo de dificultad que
esta teniendo cada estudiante en el proceso de comprensién (dificultades a la hora de
identificar sonidos que no existen en su lengua, desconocimiento del Iéxico, falta de
referentes culturales...) y ofrecer la practica adecuada.

COMPONENTE AFECTIVO

Las emociones juegan un papel fundamental en la comprensién auditiva. Lo que se
escucha tiene una serie de sonidos que se deben decodificar e interpretar. En ocasio-
nes, los estudiantes tienen ansiedad, bloqueo o rechazo antes las actividades de com-
prension auditiva. Hay quienes afirman no entender las audiciones porque se quedan
bloqueados. La idea de no entender absolutamente nada de lo que escuchan genera
ansiedad y llegan a convencerse a si mismos de que son malos escuchando. Se cree
que este tipo de sentimientos y pensamientos negativos son mas frecuentes en estu-
diantes que 1) no estan en contacto de manera habitual con otras lenguas o 2) no han
aprendido otras lenguas con anterioridad.

COMO SE ESCUCHA

La comprension auditiva se agrupaba en el pasado bajo la denominacion de destreza
pasiva o receptiva, aunque como hemos visto, se trata de un proceso activo. En es-
panol la palabra escuchar se caracteriza por ser un proceso consciente y voluntario:
escuchamos porque queremos entender algo. Oir en cambio se produce de manera
involuntaria. En nuestra vida diaria, cuando escuchamos, nos encontramos habitual-
mente en una de estas situaciones:

Interaccién oral o audicién reciproca. Es aquella en la que el oyente puede inter-
venir y convertirse en hablante: interaccion oral segun el Marco. Es la situacion que
se da cuando tus estudiantes se encuentran en contexto de inmersion e interactian
con hispanohablantes, y en el aula cuando interactian con sus compaieros o te
escuchan. También se pueden considerar asi situaciones como las conversaciones
por teléfono o por skype, por ejemplo. La comprension auditiva es una parte de la
interaccion, por lo que debemos realizar actividades en el aula en las que pedimos
a los estudiantes que escuchen para luego elaborar algin tipo de respuesta.

Audiciéon no reciproca. La informacion se transmite de forma unidireccional. No
tenemos posibilidad de interactuar con el emisor en el momento de la escucha. Es la
situacién que se da cuando escuchamos programas de radio, de la tele, conferencias,
lecturas en voz alta, etc. En el aula escuchamos a veces grabaciones de conversacio-
nes de forma unidireccional (grabaciones en las que no pueden participar en la con-
versacion) como modelo de actuacion linguistica. Con las grabaciones de este tipo
podemos entrenar a nuestros estudiantes la comprension, para que se sientan mas
seguros cuando tengan que participar en conversaciones reales; nos pueden servir
también como fuente de input, para familiarizarles con diversos modelos de lengua.

10
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TIPOS DE SESIONES/ACTIVIDADES

Hasta ahora nos hemos referido a cémo se escucha dentro y fuera del aula. Puede
ser interesante reflexionar sobre cémo realizamos las sesiones/actividades de com-
prension auditiva en el aula. La practica habitual es realizar la escucha con el grupo
en pleno: todos los estudiantes escuchan la grabacion una o varias veces, pero ten
en cuenta que en ocasiones la repeticion del audio que puede resultar atil a algunos,
es posible que aburra a otros. Ademas, cada estudiante puede tener dificultades en
puntos diferentes del texto, y es una pérdida de tiempo que escuchen todo cuando lo
que necesitan es concentrarse en un fragmento concreto. No obstante, la costumbre
de escuchar juntos es util porque no se sienten solos o Unicos con sus problemas al
escuchar el texto. La comprension auditiva es, como hemos dicho, un proceso mental
individual. No podemos cambiar eso, pero si la forma de practicarla en el aula. Para
no dejar solos ante la audicion a quienes han entendido menos, puedes integrar en
tus actividades de comprension auditiva fases para contrastar con los companeros las
hipotesis, interpretaciones provisionales del texto oral, predicciones, dificultades y
estrategias.

PARA QUE SIRVEN LAS ACTIVIDADES DE COMPRENSION AUDITIVA EN EL AULA

Cuando escuchamos en nuestra vida cotidiana, tenemos una razén para hacerlo. Escu-
chamos de manera distinta en funcién del tipo de texto y de objetivo que tengamos.
El Marco recoge también este punto y recoge distintos propdsitos para la escucha.
Escuchamos para:

Captar la esencia de los que se dice. Cuando buscamos una emisora de radio
que nos gusta o hacemos zapping en la tele, por ejemplo.

Conseguir informacién especifica. Cuando escuchamos los anuncios por mega-
fonia de la estacidn de tren para saber si nuestro tren se ha retrasado o cambia-
do de via, por ejemplo.

Conseguir una comprension detallada. Cuando preguntamos por la direcciéon
en la calle porque nos interesa captar de forma precisa las instrucciones ya que
queremos llegar a nuestro destino, por ejemplo.

Captar posibles implicaciones. Cuando un jefe estad hablando de lo triste que
esta porque tiene que hacer algunos despidos en la empresa, pero no quiere
dar muchos mas datos. Los empleados escuchan atentamente porque quieren
deducir la informacién que el jefe no les esta proporcionando. En este tipo de
situaciones, en las que alguien habla de sus sentimientos o sus gustos, el len-
guaje corporal, los gestos, adquieren mas relevancia, porque nos ayudan a
comprender mejor el mensaje.

Finalmente, tanto fuera como dentro del aula, escuchamos para disfrutar.
Cuando escuchamos canciones, un mondlogo humoristico, escuchamos funda-
mentalmente por placer. No buscamos una informacién determinada, o no
necesitamos reaccionar de determinada manera ante un texto. Especialmente
con ninos y estudiantes jévenes no debemos perder de vista esta dimensidn.
Tanto la musica como la palabra tienen el poder de despertar emociones que
pueden ser muy importantes en el aprendiente.
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Si fuera del aula escuchamos diferentes tipos de textos orales con diferentes propé-
sitos, y respondemos de manera distinta a cada uno de ellos, no hay realmente razén
para reducir las sesiones de comprension auditiva al rellenado de huecos o las activi-
dades de V o F. En el aula puedes entrenar todos los tipos de escucha que realizamos
en la vida cotidiana, definiendo claramente cual es el objetivo de la escucha.

En el aula tus estudiantes escuchan:

¢ Cuando tu hablas. Las instrucciones y las explicaciones se dan, a menudo, en
la lengua meta. Si tienen dificultades para entender lo que escuchan, eso
puede tener consecuencias en el desempeno durante el curso. Es una razén
mas para prestar atencion a la comprensién auditiva en el aula.

¢ Cuando hablan sus companeros de clase. Otra de las fuentes de input oral son
los propios companeros. Algunos companeros son reacios a participar en
actividades por parejas o grupos porque tienen miedo de que escuchar a
companeros que “hablan mal” les lleve a cometer los mismos errores. El aula
es un espacio de interaccidn social en el que aprendemos de y con los demas.

¢ Las grabaciones de audio, que pueden tener diferentes procedencias.

o Grabaciones de video: DVDs de manuales; Realia, textos auténticos como
programas de la tele, peliculas, videos, etc.; materiales complementarios.

En esta clasificacidn se incluyen los textos auténticos (no producidos para el
aula) y los que podemos llamar didacticos o didactizados, que han sido produ-
cidos pensados para el aula de lenguas extranjeras.

EXPRESION ORAL

Como mencionabamos al principio, la visién que de la lengua se tiene en la actualidad,
difiere de la que se mantenia durante la segunda mitad del siglo XX hasta practicamen-
te los anos 80, con el advenimiento de los métodos y enfoques comunicativos. La clase
estaba en su mayor parte centrada en el profesor, y se llevaba a cabo no en la lengua
que se estaba aprendiendo, sino en la lengua hablada por el profesor y los estudian-
tes. Es decir, el alumno conocia mucho sobre las reglas de la lengua, pero poco acerca
de como usarla. En la actualidad, se distinguen diferentes tipos de produccién oral:

Expresion oral (habla solo una persona).
Interaccion oral (hay méas de un interlocutor).
Mediacion oral (los procesos de traduccidn e interpretacion).

En relacion a la didactica de la(s) lengua(s) conviene hacerse algunas de estas pregun-
tas antes de abordar la expresién e interaccion oral en el aula:

:Qué necesidades orales pueden tener los alumnos? ;Qué tipo de textos ne-
cesitan trabajar mas y por qué?
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:Con qué tipo de ejercicios han trabajado estos aspectos? Si los alumnos estan
en inmersién, tienen mas probabilidades de practicar todo lo que aprenden en
el aula. Por el contrario, si estudian una lengua alejados del contexto socio-cul-
tural de la lengua que estan aprendiendo, es complicado que puedan benefi-
ciarse de los conocimientos que adquieren en el aula.

. Como debemos abordar los progresos? Hay que tener en cuenta que es un
proceso largo que exige por parte de los aprendientes tiempo y trabajo.

Por otra parte, las actividades orales exigen una planificacion detallada de las mis-
mas: tienen que seguir un plan didactico coherente y adecuado a las circunstancias.
Es decir, plantear un objetivo y unos contenidos, insertarse en una realidad didactica
determinada y evaluarse de la misma forma que cualquier aspecto de la gramatica. El
esquema de preguntas que podemos hacernos antes de planificar una de estas activi-
dades es:

¢ Qué tipo de textos se trabajan durante todo el curso?

¢ Qué tipo de contenidos gramaticales se asocian con cada tipo de texto?
Por ejemplo, las instrucciones (una receta, un manual de instrucciones de un
electrodoméstico, etc.) requieren imperativos, perifrasis verbales de obligacion,
adverbios temporales y de orden (antes, después, luego, etc.).

¢ Qué tipo de actividades se usaran?, ;qué materiales?, ;qué recursos?
Exposiciones, cuentos, etc.

¢ Como se realizara el ejercicio en el aula? ; Cuanto tiempo dedicaremos?
¢ Qué materiales emplearemos?

¢ Como evaluaremos la actividad? ;Cémo se corregira?

Littlewood distingue entre dos grupos de ejercicios segun la utilidad que tengan

en el proceso de desarrollo de la expresion oral. Las actividades pre-comunicativas
ponen énfasis en la adquisicién de estructuras gramaticales y preparar a los alumnos
para usar estos items en ejercicios comunicativos, mas globales y contextualizados.
Pero dentro de estos dos grupos también hay dos tipos de propuestas: los ejercicios
estructurales aislan los diversos elementos linglisticos de la comunicacion (palabras,
frases, etc.) y sirven para que los alumnos aprendan sus caracteristicas gramaticales
(morfologia, sintaxis, etc.) o |éxicas. Las actividades casi-comunicativas presentan las
unidades minimas anteriores en fragmentos de discurso mas amplios y significativos:
preguntas, didlogos, intervenciones, etc., de manera que el alumno consolida y practi-
ca los nuevos contenidos.
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PLANIFICAR EXPRESION

EJERCICIOS DE EXPRESION ORAL

precomunicativos comunicativos

extructurales casi-comunicativos de
de

interaccion social

comunicacién funcional

En el campo de la interaccion oral, el manejo del grupo es muy importante ya que
lo oral es interaccion y esto significa que se debe disponer a los alumnos de formas
determinadas para que se expresen entre si. La planificacion de la organizaciéon de
los alumnos (trabajo en parejas, pequefios grupos, gran grupo) es esencial para ga-
rantizar el funcionamiento y la rentabilidad de cualquier actividad de expresion oral.
Sefalamos a continuacidn los pasos previos a las actividades orales en el aula:

Preparacion meticulosa. Preparar los materiales, decidir cémo se realizar3, a
través de qué pasos, con qué interacciones, cdmo se organizara el espacio...

Dar instrucciones a los alumnos. Hay que presentar la actividad, explicar los

objetivos, lo que se tiene que hacer, cdmo se debera trabajar, tiempo del que
se dispondra, etc. Hay que dar las instrucciones una a una, verificando que los
alumnos las entienden.

Seguimiento de la actividad. Mientras los alumnos trabajan, el profesor los
observa, responde las dudas que se plantean, toma nota de lo que querra
comentar posteriormente.

Evaluacion y correcciéon. Profesor y alumnos comentan la realizacién de la
actividad, el resultado y los posibles errores que se hayan cometido.

COMPONENTE AFECTIVO

El componente afectivo en este tipo de actividades es fundamental. Aprender una
lengua extranjera supone para algunos estudiantes colocarse en una posicion de gran
vulnerabilidad. En este sentido es importante tener en cuenta las diferencias en la
personalidad: hay estudiantes mas abiertos y extrovertidos, mientras que otros van a
tener mas dificultades para hablar en publico delante de la clase, por ejemplo. La ac-
titud ante el error esta también relacionada. Algunos estudiantes tienen expectativas
poco realistas acerca de su produccion oral, y perciben cualquier tipo de error como
un elemento negativo, en lugar de verlos como una manera de reflexionar acerca de
las cosas sobre las que necesitan trabajar mas.
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El papel del profesor en el aula es clave en este tipo de actividades. El profesor es el
facilitador del aprendizaje: son ellos los que tienen que hablar, interaccionar y partici-
par, y las actividades que se lleven al aula tienen que facilitar esa labor.

TIPO DE ACTIVIDADES

Dramas Repeticion
Escenificaciones Llenar espacios en blanco
Juegos linguisticos Dar instrucciones
Trabajo de equipo Soluciéon de problemas
Técnicas humanisticas Torbellino de ideas
Historias y cuentos Exposicion
Sonidos Improvisacion
Imagenes Hablar por teléfono/videoconferencia
Test, cuestionarios, etc. Lectura en voz alta
Objetos Videos/audios

Debates y discusiones

Hay que tener en cuenta que algunas usan una técnica didactica perfectamente de-
finida, y tienen una definicion especifica. Otras se pueden agrupar segin lo que se le
pida al alumno, o el tipo de respuesta que tiene que dar: cerrada, abierta, etc. (9-13).
Por otra parte, algunos materiales escritos, sonoros o visuales de la realidad pueden
usarse como recursos para fomentar la expresion en el aula (14-18) y determinadas
comunicaciones orales, con caracteristicas especiales, pueden ejercitarse también en
clase (19-24). En el material complementario podéis encontrar otros ejemplos.
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