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Resumen

La Tesis ofrece una investigacion novedosa en la ensefianza de lenguas a
principiantes, muy en linea con las corrientes mas recientes, que enfatizan la utilidad de
un periodo silencioso de comprension oral que precede a la produccion. El trabajo esta
estructurado en dos partes. La primera ofrece un documentado marco conceptual que, en
cuatro capitulos, presenta los pilares basicos de la investigacion, a saber: breve repaso
historico a la ensefianza de lenguas extranjeras en su faceta oral; teorias acerca de la
percepcion linglistica; el enfoque Iéxico y sus consecuencias para el aula; y, finalmente,
la evaluacidon de los aspectos auditivos y orales en principiantes. La segunda parte
comprende el trabajo experimental. Se enmarca dentro de la categoria de investigacion
en la accidn y pretende estudiar los procesos de percepcion auditiva en el aprendizaje de
lenguas extranjeras (inglés y espafiol) en principiantes. Se incide en un analisis
puramente cualitativo, por lo que los resultados de la investigacion son aplicables a
alumnos vy situaciones didacticas de caracteristicas muy concretas. Se presentan dos
estudios longitudinales y paralelos, en los que se analiza la percepcién auditiva en nifios
espafnoles que aprenden inglés y en adultos de varias nacionalidades que aprenden
espafol. El estudio primero se realizé durante el curso 95/96 con un grupo de inglés de
2°y 3° de primaria, con los que se implant6é un periodo silencioso de 23 horas, antes de
pasar a la produccion. El estudio 2 se realiz6 en el curso 98/99, con un grupo de
principiantes universitarios en Estados Unidos. Con este grupo no se implanto el
periodo silencioso, apareciendo el desarrollo de los procesos productivos desde el
principio. Se trata de un estudio cualitativo, interpretativo. Los resultados y las
implicaciones didacticas ofrecen sugerencias para el aula de lenguas extranjeras en los
niveles iniciales y confirman la mayoria de las hipotesis plateadas al principio, tales
como la utilidad del periodo silencioso antes de pasar a la produccion, constatacion de
una primera fase telegréafica con unidades frasales que reflejan el 1éxico mental o la

prioridad del significado sobre la forma.



Abstract

This dissertation offers novel research in second language acquisition at the
beginner level which is in line with current trends that emphasize the usefulness of a
silent period that precedes production. The paper is divided into two parts. The first one
offers a documented conceptual frame that presents the main pillars of the research in
four chapters which are: a historical overview of the teaching of oral languages,
language perception theories, the lexical approach and its consequences for the
classroom, and oral and aural assessment for beginners. The second part offers the
experimental action research which attempts to study the perceptual processes in second
language acquisition (English and Spanish) at the beginner level. It is a qualitative study
and therefore, the results of the research can only be applied to specific students and
pedagogical situations. The paper presents two longitudinal and parallel studies. They
analyse oral perception in Spanish children who are learning English as a foreign
language and adults who are learning Spanish as a foreign language in the United
States. Study 1 was carried out during the school year 95/96 with a class of second and
third graders. They had a 23 hour silent period before they were ready to produce orally.
Study 2 was carried out during the school year 98/99 with two beginning university
Spanish classes. These groups did not have a silent period and therefore, started oral
production from the first day of class. It is a qualitative and interpretative study. The
results and pedagogical implications offer important suggestions for the beginner
classroom and they confirm most of the starting hypotheses: the usefulness of the silent
period before oral production, an initial telegraphic oral stage where linguistic units

reflect a mental lexicon, and the priority of meaning over form.
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0. Introduccion

La presente Tess Doctord se enmarca dentro de la lingligtica gplicada a la
ensefianza de segundas lenguas, y mas concretamente referida a principiantes. En los
nuevos disefios curriculares s busca la competencia comunicativa, ya que
tradicionamente s han venido organizando en torno d logro de unos conocimientos
lingliisticos. Hoy, la mayoria de los moddlos de adquisicion de lenguas extranjeras
asumen que la comprenson es un componente primordid (Gass 1997). Por lo tanto,
urge lainvestigacion en este campo.

Nuestro trabgjo se enmarca dentro de la categoria de investigacién en la accion
y pretende estudiar los procesos de percepcion auditiva en @ agprendizgje de lenguas
extranjeras (inglés y espaiol) en principiantes. Al ser un proyecto de investigecion en €
aula (Nunan 1992, Hatch y Lanzaraton 1991, Contreras Domingo 1994, Carr y Kemmis
1998, Hewitt 1999) s incide en un andids puramente cualitativo, es decir, los
resultados de la investigacion no son generdizables, sno que son gplicables a dumnos
y Situaciones didécticas de caracteristicas muy concretas.

La experiencia parte del afio 1994, cuando decidimos comenzar un proyecto de
investigacion en nuestra clase de inglés como lengua extranjera. Sempre hemos estado
interesados en e desarrollo de los procesos receptivos en € aprendizge de lenguas
extranjeras, y en todos los factores que rodean d mundo de la experimentacion sobre
eficacia metodoldgica en @ aula Por dlo, la observacion detallada ddl comportamiento
lingliigtico de los adumnos ante nuevos estimulos y la documentacion a respecto nos
ayudaron a concretar € tema sobre @ que queriamos investigar, y que en un principio,
s concibi6 como Teds Doctora. Sin embargo, a medio camino, y Sempre con
intencién de continuarlo y completarlo en afios podteriores, € proyecto se quedd en
Memoria de Iniciacion a la Investigacion, la cud defendimos en octubre de 1996 bgo
la direccion dd Dr. Gabrid Tgada Moling, en la Universdad de Jaén. Obtuvimos
interesantes  resultados que constataron lo que ya predeciamos. los procesos de
recepcion en € aprendizgie de lenguas son determinantes para € desarrollo de los de
produccion.

Al afo dguiente, curso 96-97, mantuvimos nuestro trabgo en la misma linea de
investigecion, ya como Tesis Doctord. Afortunadamente, seguiamos teniendo @ mismo

grupo de aumnos, con los que continuamos redizando observaciones y andiss
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periddicos. Al mismo tiempo, seguimos completando la documentacion tedrica y
revison de la bibliografia Sin embargo, nuestra experiencia docente tomo otro rumbo.
Tuvimos la oportunidad de ampliar conocimientos en & Depatamento de lenguas
extranjeras de la Universdad Southern Missssppi en USA, y ensefiar espafiol como
L2 durante los cursos 97/98 y 98/99. Una vez dli, comprendimos la Stuacion tan
interesante e irrepetible en la que nos encontrdbamos, y por supuesto, quisSmos
gorovecharla.  Nos planteamos incluir un estudio de los procesos de percepcion del
egpafiol como lengua extranjera en la Teds Doctord, y adi, redizar dos estudios
pardelos en € primer caso, se implantd un periodo slencioso de 23 horas, mientras
gue en d segundo caso la produccion comenzé a aparecer desde @ primer dia de
gorendizgje.  Innumerables variables (edad, Sstema educetivo, idioma, entorno
académico y linglistico, entre otros factores) obligan a que ambos estudios aporten
resultados por separado. No obstante, ciertas smilitudes son dignas de mencion y de
consderacion, no solo por lo que a comprenson e refiere, sino por @ paradismo
habido en la produccion, en tanto que nos encontramos en @ desarrollo de una
modalidad telegréficay presintactica

La presente Teds Doctora se divide en dos partes propiamente dichas la
primera se expande a lo largo de cuatro capitulos con caracter eminentemente tedrico.
La segunda trata de reflgar 1o que ha Sdo nuestro trabgjo de investigacion en la accion,

esto es, dentro de nuestra aula:

El capitulo 1 muestra los antecedentes historicos de la ensefianza de lenguas
extranjeras en su aspecto ord (Blar 1982, Howatt 1984) desde la Edad Media con
una ensefianza centrada més en @ conocimiento de la gramética que en su uso,
pasando por la Restauracion del siglo XVIII y la Gran Reforma del sglo XIX, hasta
llegar a la segunda mitad dd dglo XX en que = da una clara prioridad a la
consecucion de la competencia comunicativa en sus dimensgones psicolingliisticas y
sociolingliigticas. El capitulo trata de exponer los hechos y circunstancias que han
rodeado dicha evolucion. Seguidamente, se andiza la perspectiva didéctica actud, y
las metodologias basadas en € desarrollo de la comprenson auditiva (Krashen y
Terrell 1983, Asher 1982, Lozanov 1978, Bancroft 1995). Finamente, redizamos
una revison de la teoria del método, y la separacién que ocurrié en los 60 y 70
entre enfoque, disefio y técnica (Richards y Rodgers 1986), con e objetivo de tomar

una direccion nueva hacia un campo més amplio y flexible que terminard con la
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conceptudizacion tradiciona de la ensefianza de las lenguas extranjeras. ASmismo,
tratamos @ habla del profesor y  lenguaje en la clase como factores determinantes
del tipo de input (Salaberri 1995, Frey 1998, Reilly y Ward 1997) como una de las
fuentes principales de aprendizge.

A partir de la década de los 70, las teorias que estudian la percepcién de la lengua
han florecido y progresado sustancidmente aportando un cuerpo de datos
importante desde paradigmas diferentes (Tyler y Wessds 1983, Madern-Wilson
1984, Jakendorff 1983, 1998). En € capitulo 2 andizamos la percepcion de las
lenguas (Flores d'Arcais 1988) desde una dimensién psicolingligtica, los modelos
mentales (JohnsortLaird 1983), la psicologia de la forma (Kohler 1946), la
organizacion y la importancia de la asociacion, la memoria y € contexto en td
teoria, y la percepcion en d aprendizge de la L2 (Sperber y Wilson 1986,
Jakendorff 1988, 1998). Terminamos haciendo un resumen tedrico de las didtintas
tendencias que estudian la percepcion de las lenguas extranjeras y los procesos que
en dla paticipan, como la rdevancia, la inferencia, € conocimiento comun, €
contexto y la pragmética (Gibb y Moise 1997, Nicholle y Clark 1999) como

factores determinantes en los procesos de percepcion .

El capitulo 3 trata € enfoque Iéxico y su importancia en d entramado
conversacional (Hakuta 1976, Lewis 1993, 1997, Clark 1977, Peters 1977, Hatch
1992, Luque Agullé 1997, Pérez Basanta 1995), uno de los enfoques metodol 6gicos
gue mas empuje ha tenido en la ensefianza de lenguas extranjeras en las tres Gltimas
décadas. Desde una dimension sociolingliistica, € enfoque 1éxico, una metodologia
que presenta la lengua como frases hechas tipo formula y como fragmentos
fonoldgicos, aparecio en los afios 70 y ha ido desarrollandose gradudmente hasta
emerger en su totaidad en la década de los 90. Su crecimiento ha ido pardelo d
surgimiento dd movimiento  sociolingliigico, € cud enfatiza la cultura como
edemento directamente conectado a la lengua, a nuevas invedigaciones e
interpretaciones sobre las diferentes formas de percibir, procesar, conectar y
dmeacenar la informacion, y a practices pedagdgicas que promocionan la
comunicacion de forma naturd. Comenzamos € capitulo tratando la complgidad y
naturdeza de léxico (Cutler 1983), as como la forma en que se procesa €

enunciado en la mete Seguimos con € |é&ico mentd, los factores
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psicolingliisticos que conlleva @ procesamiento del léxico y las frases léxicas
(Nattinger y DeCarico 1994) como fragmentos crucides que componen la
formacion de léxico y su percepcion. Para findizar d primer gpartado, tratamos la
adquisicion y autonomia del Iéxico de la L2, y su uso en contextos comunicativos.
Ya en un segundo apartado, estudiamos d gprendizgje de sstema semantico, y
gportamos  adgunas edraegias y técnicas para los procesos de adquisicion 'y
ensflanza dd léxico. Findizamos d capitulo con una revison dd enfoque Iéxico
segun Lewis (1993) y dd disefio [éxico de Willis (1990).

El dltimo capitulo de la primera parte andiza la evaluacion de la comprensiéon en
principiantes  (Batchman y Pdmer 1996). Se rediza una revison de los
antecedentes histdricos de la evaluacion en la clase de lenguas extranjeras (Spolsky
1978b). Seguidamente, se andizan las pruebas como insrumentos de medida, los
tipos de examen y sus requistos. Se rediza una breve exposicion de agunas escdas
de evauacion (Carroll 1990) entre las que se encuentran recientes aportaciones de
ambito espaiol (Mufioz y Cortés 1999). Ya més directamente con € tema que nos
ocupa, estudiamos la evduacion de la comprension y hacemos un repaso de las
técnicas mas comunes de la evduacion ord en la clase (McLaen 1996).
Findmente, presentamos seis modelos evduadores de la comprensién que se han
golicado en dtuaciones y programas diferentes. & primero es en un programa de
EFL de Primaria en Japon; € segundo es un modelo de autoevauacion propuesto en
la Universdad de Alcdé de Henares, € tercero y € cuarto son pruebas que se
gplican actudmente en los programas edtatades de lenguas extranjeras en Estados
Unidos d OPI (Oral Proficiency Interview) y € TOEFL (Test of English as a
Foreign Language); los dos ultimos son las mas recientes gportaciones de los
examenes de la Universdad de Cambridge las modificaciones dd FCE (First
Certificate in English) y la incusén de tres pruebas nuevas para nifios (The

Cambridge Young Learners Tests).

La segunda parte dd trabgo, capitulos 5 y 6, corresponden a las aportaciones
investigadoras. El capitulo 5 recoge una revison de la tradicion investigadora de las
lenguas extranjeras, entrando en més profundidad en la investigacion en d aula
como disciplina de investigacion, ya que ha sdo la que hemos utilizado en nuestro

trabajo. Este nos Sitlia con una base tedrica en @ siguiente capitulo correspondiente
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a la fase experimentd. En € capitulo 6 hemos redizado dos estudios longitudinales
y padeos de investigacion en la accion en los que andizamos la percepcion
auditiva en € agorendizge de inglés y dd espafiol como lenguas extranjeras. El
primer etudio lo redizamos durante € curso 95/96 con un grupo de inglés de 2° y
3 de Primaria con los que implantamos un periodo silencioso de 23 horas antes de
pasar a la produccion; € segundo grupo (en realidad, dos grupos diferentes debido
ad dgema cuatrimedra) ilustra nuestra experiencia docente universitaria en Estados
Unidos, y con d que no s ha implantado € periodo slencioso, apareciendo €
desarrollo de los procesos productivos desde € primer dia En ambos estudios
andizamos la percepcion auditiva y la comprension oral de la lengua, y los
procesos que intervienen. Como hemos gpuntado anteriormente, & esudio se
encuentra en la linea de andids cuditaivo y no pretende aportar resultados
edtadisticos generdizables a otros grupos en @ campo de adquisicion de segundas
lenguas. Sin embargo, Si que recogemos resultados, aunque concretos y limitados a
estos grupos, cuando menos interesantes y dentadores, ya que € tipo de experiencia
y la actudidad del tema en i, los predecian. Después de la exposicion de cada
edudio, redizamos una interpretacion del mismo, antes de pasar a las conclusiones
conjuntas de |os resultados.

Antes de proseguir, queremos expresar nuestra gratitud a doctor Tejada Malina,
por la direccion tan acertada de esta Tesis Doctora; a nuestros aumnos dd Centro de
Estudios Britanicos y dd Depatamento de Lenguas Extranjeras de la Universidad
Southern Missssippi, por gportar valiosos e imprescindibles cuerpos de datos, sn los
cudes, d presente trabgo, Smplemente, no exidiriaz a los directores de dichas
ingtituciones, dofia Magdadena Martos Puema y € doctor Sanchez Alonso, no solo por
permitirme redizar mis invedtigaciones en d aula, sno también por mostrame U
respaddo en todo momento; a doctor Bueno Gonzdlez, por sus atinados comentarios y
observaciones durante € desarrollo del trabgo; y a los que sempre me han sostenido

en cada etapa de este largo recorrido.
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“I'am not much concerned with such questions

as, why do welearn languages?”.
Sweet (1899/1964: 2)

1.0. Introduccién

La ensefianza de una lengua extranjera tal como la entendemos hoy tiene poco que
ver con € modo en que se entendia hace un par de siglos e incluso mucho menos, en la Edad
Media Afortunadamente, la ensefianza de las lenguas extranjeras ha ido evolucionando alo
largo de los tiempos, gracias a mentes privilegiadas que, d detectar que ciertas formas de
ensefianza no eran efectivas, decidieron buscar metodol ogias mas eficaces.

Los origenes se sitlian en la Edad Media, pasando por la Gran Reforma del siglo
XIX, hedta llegar a la segunda mitad del s. XX en € que se da una clara prioridad a la
consecucion de la competencia comunicativa. Este capitulo trata de exponer los hechos 'y
circunstancias que han rodeado dicha evolucion.

Sin lugar a dudas se ha avanzado infinitamente en € campo de la ensefianza de las
lenguas extranjeras (L2), pero, desgraciadamente, alin no se ha encontrado la metodologia
ideal capaz de facilitar y proporcionar un aprendizgje solido, bueno y répido para cuaquier
tipo de dumno. Actualmente, se requiere la combinacion ecléctica de diversas metodol ogias,
para tan sdlo acercarnos a lo que podriamos llamar ensefianza- gprendizaje perfecto como
recogen Richardsy Rodgers (1986.6-ss).

Por lo tanto, debemos concluir indicando que necesitamos inggtir en la bisqueda de
esa metodologia de ensefianza que nos satisfaga y nos facilite la tarea didactica en un futuro

préximo.

1.1. Del Renacimiento al siglo XVI11

La ensefianza de lenguas modernas en Inglaterra comenzo hacia finales de la Edad
Media, cuando € inglés sudituyd a francés como segunda lengua del reino. No es
sorprendente encontrar la préctica totalidad del materid de ensefianza en forma de didlogo
didactico. Su utilizacion se habia establecido ya para la ensefianza ddl latin hablado en la
Edad Media, como se puede congtatar en € conocido Abbot of Eynsham de Adlfric escrito
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en g s Xl. Este Ssema se caracteriza por una serie encadenada de preguntas y respuestas.
Las preguntas se utilizan como estimulo de la memoriay Srven para dividir € texto en partes
asmilables. Un gemplo claro de este procedimiento lo vemos en € trabgo de Priestley
(1761, en Howatt 1984: 5), Rudiments of English Grammar.

“Q: What isgrammar?

A: Grammar isthe art of using words properly.

Q: Of how many parts doth Grammar consist?

A: Of four: Orthography, Etymology, Syntax, and Prosody.

Q: What is Orthography?

A: Orthography is the art of combining lettersinto syllables, and syllables

into words’.

Los primeros libros de texto disefiados exclusivamente para la ensefianza dd inglés
como L2 no agparecen hagta la segunda mitad del siglo XV, después de la llegada de los
refugiados franceses. El primero de estos manuaes es un libro de didogos y otros textos
editado por W. Caxton e imprimido por @ mismo hacia 1483. La orientacion principa de
este tipo de ensefianza se basa en razones fundamenta mente comerciaes.

En d s XVI d primer profesor de inglés y francés conocido fue Gabriel Meurier.
Escribio d manud A Treatise for to Learn to Speak French and English que,
desgraciadamente, se perdid. Se pone de manifiesto, una vez més, su interés puramente
comercid.

Findmente, indicaremos que exigtid otro importante manua para ensefiar inglés a
extranjeros cuyo autor es desconocido: A Very Profitable Book to Learn the Manner of

Reading, Writing and Speaking English and Spanish (1554, en Howatt 1984 9).

1.1.1. Losrefugiadosfrancesesen el siglo XVI

En la segunda mitad del s. XVI, un gran nimero de refugiados protestantes de
diversas partes de Europa se inga6 en Inglaterra, precisando aprender la lengua que les
posibilitara una integracion en la nueva sociedad. Se conocen tres maestros de gran relevancia
gue ensefiaron su propia lengua. Estos fueron Jacques Bellot, Claudius Holyband y John
Florio. Adoptaron un método hilinglie, como se puede condtatar en Howait (1984:12-ss).
Bdlot publicd The English Schoolmaster en 1580 y Familiar Dialogues en 1586, que son
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una coleccidn de conversaciones naturales cotidianas. El primero de los dos libros difiere de
SUS contemporanens en que comienza con una introduccion detdlada dd dfabeto y
pronunciacion inglesas para aguellos que habian adquirido la lengua de forma natura y
necesitaban apoyo paraleer y escribir. El segundo libro de Bellot tenia como objetivo facilitar
la integracion de los refugiados europeos en la sociedad inglesa. Estos didogos tienen un
encuadre domégtico con énfasis en b actividad comercid. Bellot (1586) pretendio que sus
didogos s utilizaran de forma auto-didacta para estudiar en casa 'y, por dlo, incluian una

semi-transcripcion fonética, como se puede congtatar en Howatt (1986:18-19):

B: Peter, where layde you your nightcap? Piter, houer led yor you neict kep?

P: I left it upon the bedde Ey l&ft it oppon de bed

B: Areyou ready? Ar you redy?

P. How should | be ready? You brought me a smock | Hau chould ey by redy? Y ou braat my asmock in sted of
insteade of my shirt mey shirt

B: | forgat mysdfe: Holde, hereis our shirt Ey forgat mey sdf: hauld, hier isyour shert

P: Now you are agood wenche Nau you a agoud ouentch

B: Why doe you not put on your showes? You go | Houey dou you not pout on yor chous? You go doues
aways depeshotte dip-chat

P: My showes be naught Mey chous by naat

B: Better isto haue abad excuse then not & dl Beter istou haf abad excusden not at &

P: Now, we be ready: Geue us our brekefast that we may | Nau, ouy by redy. Gif us aour breskefast, dat ouy me go

goeto schoole tou scoul.
B: Did you say your prayers? Did you seyour prers
P: Not yet Not yet

B: It is not well done: pray God, then you shal haue | Itisnot oud don: Pre God, den you chd haf yor brekfast
your bregkfast !

Por otro lado, los didogos de Holyband (1576) son conocidos por la minuciosidad
de las escenas de la vida cotidiana. Cada episodio contiene material suficiente para una clase,

mientras que todas €llas se mantienen unidas por un mismo contexto. El procedimiento de las

1 Como e puede gprediar, d inglés actud americano mantiene reminiscencias arcaicas, cuando en lugar del present
perfect usa € pasado ssimple o continGa utilizando palabras como hold en lugar de wait. Por otro lado, es
interesante observar la forma de negacion del s. XV1 y laforma para indicar poseson que existia a través de be +
not, envez de have.
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lecciones de Holyband es muy sencillo: se leia € texto en voz dta tantas veces como fuera
necesario hasta adquirir la pronunciacion correcta, ya que éste era uno de sus principales
objetivos. Seguidamente, los dumnos pasaban a la escritura haciendo uso del método de la
doble traduccion de Ascham. A su vez, Holyband ya hacia uso de métodos méas moder nos
para ensefiar la gramdtica: técnicas inductivas, donde se partia del texto hadta llegar a las
reglas. Estas se consultaban sdlo cuando € aumno estaba familiarizado con dlas.

El tercero de nuestros maestros de la lengua inglesa fue John Horio (1553-1625),
quien a su vez enseiaba itdiano. Con su libro First Fruits (1578), comienza dando gemplos
de didogos familiares. A estos incorpora proverbios y dichos populares. En una fase
posterior adopta un tono mucho mas académico.

Tras la partida de los refugiados de Inglaterra, la ensefianza del inglés como L2
decay6 en € s. XVII. Sin embargo, un nuevo autor, George Mason, escribié un pequefio
manud en 1622, Grammaire Angloise, que no tuvo gran repercusion pedagégica. La

Stuacion continuara de igua forma hastalallegada de otra ola de refugiados hacia 1680.

1.1.2. Hacia un cambio en € siglo XVII

La segunda mitad dd s. XVII fue un periodo atamente productivo en la historiade la
lingliitica tedrica y practica en Inglaterra. Encontramos a maestros como Webbe quien con
su método An Appeal to Truth (1622) dejaba totalmente a un lado la ensefianza de la
gramética. Segin su adelantada teoria, € punto de partida apropiado para € aprendizaje de
unalengua erala practica de éta, que asu vez y através dd uso, darialugar d conocimiento
de la gramética. Esta es una teoria tan de pleno vigor en la actualidad que, como contraste,

bien merece la pena hacer unareferencia puntua a Webbe (1622: 9).

“By exercise of reading, writing, and spesking after ancient custom, we shal concieve three
things which are of greatest moment in any languages: fird, the true and certain declining and
conjugating of words, and al things belonging to grammar, will without labour, and wegther we
will or no, thrust themsdlves upon us.Secondly, we shdl taste of the manner of speaking used
by the ancients, together with the degancy, grace, pleasure, and ddightfulness of the
Latin.Thirdly, we shal get the judgement of the ear, and retin the same for ever: which
Grammar cannot help usto; inthat it isimperfect and beguileth us’.

Webbe rechaz6 la traduccion palabra por paabra como técnica de ensefianza-

gprendizge.
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Uno de bs proyectos més ambiciosos dd s. XVII fue The Great Didactic de
maestro, filésofo y genio Comenius (1657). En su dia, este trabgjo fue un intento de eaborar
un disefio curricular completo dirigido hacia la reforma del Sstema educetivo, es decir, su
objetivo era nada menos que encontrar un método por € que los maestros ensefiaran menos,
pero los dumnos aprendieran mas; por d que las escud as pasaran de ser un lugar de aversion
aun lugar de diversén. Comenius gercido mucha repercusion en su tiempo debido alasideas
tan novedosas que prodigaba, las cudes en € dglo sguiente iban ainfluir, tomando ago mas

de forma.

1.1.3. LaRestauracion y la gran expansiéon del siglo XVI11

A findesdd s. XVII aparece un nuevo genio de la ensefianza de las lenguas que ha de
cambiar € concepto de como y por qué en la ensefianza de lenguas extranjeras en Europa. Su
nombre. Guy Mieges. La publicacién de su Nouvelle Méthode (1685) coincidio con la
llegada de un gran nimero de refugiados a Inglaterra. Por lo tanto, se involucrod
profundamente en la ensefianza dd inglés. En su trabgo, Mieges combina una graméica, un
diccionario compacto y un manua de didogos. La seccion gramatica -llama la atencion que
ortografia y pronunciacion se integran en gramdica condste en una descripcion de la
ortografia y pronunciacion inglesas. Como sus contemporaneos, Mieges consderaba que €
gprendizaje dd inglés erafacil, unavez que se dominaban los sistemas de sonidos 'y ortografia

El interés més importante por la ensefianza de la lengua inglesa aparece a findes del
siglo XVII en Alemania, donde crecié casi una obsesién por las obras draméticas de la lengua
inglesay, en paticular, Shakespeare. Uno de los primeros trabgjos fue € de Henry Offden,
Double-grammar for Germans to Learn English and for Englishmen to learn the
German Tongue (1687). Este interés por aprender inglés se contagiard a otros paises

vecinos como Itdia, Dinamarca, Portugal eincluso Rusia

1.2. Siglo X1 X: luchas por un cambio en la metodologia

1.2.1. Lasistematicidad o e método de gramatica-traduccién

Este mé&odo comenz6 en Alemania a findes del s. XVIII. Su principa objetivo era
adaptar la tradicion escolédtica a las circunstancias de los nuevos colegios. Preservaba d
marco, ya familiar paa aumnos y profesores, de gramatica y traduccion, pero su

caracterigtica principd era cambiar |os textos tradicionaes por ejemplos en forma de oracion.
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Fick en 1793 escribié € primer curso de este tipo. Estas oraciones brindaban oportunidades
para practicar la graméica y, ademas, la gemplificaban de una forma mucho més
concentrada. Cada unidad incluia uno o dos puntos gramaticaes nuevos, una pequeiia lista
de vocabulario y gemplos de traduccion. A partir de aqui, se llegaba a una serie de oscuras
reglas, excepcionesy arcaismos.

Dentro de este método hay que hacer obligada referencia a Franz Ahn (1796-1865) y
H.H. Ollendorff (1803-1865), quienes publicaron dos de los manuaes mas utilizados en su
tiempo. El de Ahn (1834) trataba de ser practico y facil. Después de unaintroduccion bésica
sobre pronunciacion, comienza una consecucion de secciones que incluyen vocabulario,
resumen gramatica y, por supuesto, oraciones para traducir a la lengua materna. Los puntos
gramaticales no requieren un gran conocimiento basico, y las oraciones practicas son féciles,
aunque aburridas. Los libros de texto de Ahn siguen un método que es en gran parte €
resultado de su busqueda de la simplicidad: se desarrollan paso a paso, introduciendo pocas
paldbras en cada leccion, y seguidas de mucha practica. Ahn se basa en dos principios. €
primero es que un curso de ensefianza de lenguas se debe centrar en una secuencia de
categorias lingliisticas, y € segundo es que estas categorias se pueden ilustrar con gjemplos
para practicar.

Por otro lado, los cursos de Ollendorff (1835) contienen dos caracteristicas
interesantes. una curiosa teoria de interaccion en la que basaba todos |os gercicios, es decir,
secuencias de preguntas y respuestas —que se gproxima a la estructura conversaciond
basada en € cambio de turno de los interlocutores- en laL1 para ser traducidas alalL2. La
segunda caracterigtica es la de ser pionero en introducir una programacion lingligtica
graduada en términos logidicos. La smilitud que exide entre los cursos de gramédica
traduccion de Ollendorf y € estructuralismo se puede ver més claramente en la organizacion
lingliigtica del materid. Sin embargo, contrariamente a otros méodos de gramatica
traduccidn, los puntos gramaticales se introducen uno a uno y ho cubre todo un paradigmaen

una solaleccion.

1.2.2. Haciala Reforma
El interés por mejorar la ensefianza de las segundas lenguas en @ s XIX crecié
firmemente a medida que crecia la necesidad por elas 'y se papaba € fracaso dd sstema

educativo publico. Aunque en su dia no tuvieron mayor repercusion, hoy conocemos a cuatro
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ecritores que dgaron importantes, aunque limitadas contribuciones: Jacotot, Marcel,
Prendergast y Gouin. Cada uno tenia un método e ideas para respadarlo, pero ninguno fundo
un colegio donde llevar a cabo sus investigaciones. Jacotot (1770-1840) entendia la
ensefianza dd inglés como una dimensidn de la filosofia de la educacion universd. El segundo
de nuestros autores, Marcel (1793-1876), esd gue aportd més innovacion con respecto asu
tiempo. Fue € primero en desarrollar una metodologia derivada dd andisis de la propia
actividad y su relacion con otras ramas del conocimiento. Por desgracia, sus ideas fueron

total mente postergadas para ser redescubiertas en € s. XX. Prendergast (1806-1886) hizo un
primer intento de eaboracion de una teoria psicolgica basada en la adquisicion de la lengua
materna, con lafinaidad de aplicarla ala ensefianza de |as lenguas extranjeras. era su Mastery
System (1864). El dltimo autor, Gouin (1831-1896), y Prendergast tenian mucho en comun:

ambos estudiaron la manera en que los nifios adquieren su lengua materna. Notaron que los
nifios interpretan  significado de lalengua usando otra informacién disponible en un contexto
més amplio (lo que la gente hace, los gestos, expresiones facides, entre otros factores). Adi,

Prendergast (1864: 7) hizo una puntualizacion sobre los nifios muy interesante para su tiempo:

“The wonder isthat they understand a the same time so much language, and so few words”.

Seguidamente, Prendergast tuvo otra observacion muy importante y novedosa,
aunque la interpretd de manera equivocada: notd que los nifios aprenden fragmentos de la
lengua prefabricados, como hoy se les conoce. Quedd impresionado de la fluidez que tales
fragmentos daban a la lengua de los nifios, y explicd ta hecho afirmando que los fragmentos
se memorizaban como unidades completas de la lengua. En otras paabras, entendio los
fragmentos prefabricados como e producto del proceso de aprendizaje que habia tenido
éxito, creyendo, por otro lado, que las oraciones que los nifios producian conscientemente
eran erréness. Es aqui donde Prendergast se dgjo equivocar por su propia terminologia. Los
fragmentos prefabricados no son oraciones, aunque lo puedan parecer, SN0 que son
fragmentos sin analizar, paldras y no oraciones, |os cuales representaban los cimientos de la
fluidez, que no lafluidez en si. Por lo tanto, concluyd que un sistema de ensefianza de lenguas
extranjeras eficaz debia enfocarse primordiamente en la préctica de oraciones memorizadas
hasta que fueran instantaneas. Prendergast reconocio que no se pueden memorizar todas las

oraciones de una lengua, asi que soluciond € problema de modo smilar a la escuda
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edructuralista dd dglo XX: se deben gorender las oraciones que aparezcan con mas
frecuencia en una lengua. Incluso fue un paso més dla que los edtructurdistas: redujo d
nimero de oraciones aumentando € numero de reglas basicas que cada gemplo podia
ilustrar. Las ideas de Prendegast hubieran encgiado mucho meor con las tendencias de los
anos 20 y 30 de nuestro siglo que con las delos 60 del siglo pasado.

Gouin enfatiz6 laimportancia de la organizacion dd lenguge. La estructura secuencid
enmarcaba € lenguge asociado. Las famosas series de Gouin (1880) incluyen acciones
relacionadas con las actividades que pueden ser llevadas a cabo dentro del aula. Gouin
establecio que en la primera leccion se practicarian las Sguientes acciones, que sirven como
ilustracion (en Titone 1968: 35), y que comparamos con huestro propio disefio (Sanchez
1996) en sus primeros pasos, dada la importancia que hoy se le atribuye a la respuesta

corpora en la mayoria de los disefios metodol 6gicos:

I walk toward the door | walk

I walk near the door | walk near

| draw nearer the door | draw nearer
| get to the door | getto

| stop at the door | stop

| stretch out my arm | stretch out

| take hold of the handle || take hold

| turn the handle | turn
| open the door | open
| pull the door | pull
The door moves Moves

The door turns to itg Turns

hinges

The door turnsand turns | Turns

| open the door wide | open

| let go of the handle | let go

Es interesante observar que Gouin da especid importancia a presentar d lenguge
dentro de un contexto que ponga de manifiesto su sgnificado con la ayuda de gestos y
acciones. Esto podria ser un anticipo de las actudes técnicas Stuaciondes y de respuesta

corpora total. Ademas, reconocio la necesdad de hablar bien como objetivo primario del
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gorendizge dd inglés, en lugar de la lectura, la gramética o la apreciacion literaria. El
inconveniente més patente del sstema de Gouin es la abundancia excesiva de oraciones en 3
persona, aungue intentd solucionarlo con la incluson de una sdleccion de didogos extraidos
de lavida cotidiana. De todas formas, se justifico diciendo que la tercera persona incluye toda
la conjugacion y hacemos de ela la base de todas las operaciones (Gouin 1892: 208). Desde
entonces las series de Gouin se han convertido en un modelo estandar en la metodologia
directa que todo profesor ha utilizado alguna vez. Sin embargo, como metodologia unitaria
resulta demasiado restringida. Sweet (1899/1964: 33) concluy6 en su dia que  méodo de
series puede ser vadido en un principio, pero su gplicacion es muy limitada para formar la base
de un méodo completo.

La Reforma de findes dd s. XIX es pionera en la historia de la ensefianza de las
lenguas extranjeras. Dentro de un periodo de unos veinte afios, 1os estudiosos dedicados ala
fonética cooperaron en un camino educacional compartido y, a su vez, concienciaron a otros
maestros en quienes influyeron positivamente.

El movimiento reformiga se fundd bgo tres principios bascos la primecia de
lenguge ord, la centrdidad del contexto como ge del proceso de ensefianza-gprendizgey la
prioridad absoluta del uso de una metodologia oral dentro del aula.

Con laReformade find de siglo Maximilian Berlitz impuso con éxito lo que d llamo
meétodo Berlitz y que nosotros conocemos como método directo. Pretende ser unaimitacion
del proceso natural segin € cud un nifio adquiere su lengua materna. La traduccion ala Ll
gueda totamente relegada, ya que los dumnos oyen y hablan exclusvamente en la L2. El
vocabulario y la lengua que se ensefian son sHlo los que se pueden utilizar en Stuaciones
normales diarias -acercamiento alas nociones y funciones del lenguge-. Las destrezas parala
comunicacion oral se van congtruyendo arededor de intercambios lingligticos entre los
aumnosy d profesor en forma de preguntay respuesta. La gramatica se descubre de forma
inductiva y a partir de las formas ordes. El vocabulario concreto se introduce por medio de
objetos reales o dibujos, mientras que € vocabulario abstracto se ensefia mediante asociacion
de idess. Al mismo tiempo se enfatiza una pronunciacién y gramética correctamente usadas.

El méodo de Berlitz tuvo gran éxito en las escudlas de idiomas privadas y mantenia -
y aln lo hace- los sguientes principios que podemas recoger en esta adaptacion de Titone

(1968:100-1):
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Never translate: show

Never explain: do

Never lecture: ask

Never repeat errors. correct them

Never say isolated words:. use connected speech
Never speak too much: let students speak

Never use a textbook: create your syllabus

Nuncatraducir: demostrar

Nuncaexplicar: actuar

Nuncadar discursos: preguntar

Nunca repetir los errores. corregirlos

Nunca hablar con paabras adadas: usar oraciones
Nuncahablar demasiado: dgjar hablar d dumno

Nunca usar libro de texto: crear una programacion

Never skip the syllabus: follow it Nunca sdtarse la programacién: seguirla

Never rush: maintain the student”s pace Nuncair deprisa mantenersed ritmo dd dumno
Nuncaheblar lento: hablar normal

Nunca hablar deprisa: hablar con naturdidad

Never speak too slowly: speak at normal speed

Never speak too fast: speak naturally

Never be impatient: take it easy Nuncaimpacientarse: tomarsdo con cama

Aunque, como ya hemos apuntado antes, e méodo de Berlitz se implantd en muchas
ingtituciones privadas, no fue asi en las escuelas estatades, ya que requeria que los profesores
fueran nativos de la lengua extranjera y |a eficacia de méodo dependia de la destreza del
profesor en lugar del libro de texto. Para mediados de los afios 20 € método de Berlitz perdio
credibilidad en Europa, dgando d terreno preparado para lo que en d siglo XX gpareceria

con gran fuerza: |os méodos de base cientifica.

1.3. Siglo XX
Nos stuamos en un sglo lleno de innovaciones. Hacia findes de la primera mitad,

addiremos ad cambio més papable en la metodologia de la ensefianza de las lenguas
extranjeras. Este cambio es debido a la aparicion de métodos audiolinguales y audiovisuaes
gue llegaron gracias a las innovaciones técnicas como grabadoras o reproductores de sonido
e imagen. Estas innovaciones van a ampliar los campos de edirategia de ensefianza de tdl

modo que lafonéicay fonologia acanzaran € auge que necesitaban para conseguir ocupar un
lugar central en d proceso de gprendizaje-ensefianza de lenguas extranjeras. Pero antes de

continuar con este tema, veamos como se desarrollo |a actividad metodoldgica durante la



Capitulo 1 Antecedentes en la ensefianza de lenguas extranjeras en su aspecto oral 29

primera mitad de nuestro siglo.

1.3.1. Desde 1900 hasta 1920: continuismoy reforma

En la primera mitad dd sglo XX la ensefianza dd inglés como segunda lengua se
consolidd como profesidn autdnoma. La base intelectua de esta autonomia partia de lafusiéon
de las gportaciones de la Reforma y de quienes propugnaban un planteamiento monolingiie
dentro del método directo que parte del SXIX.

Los primeros pasos hacia la nueva profesion se dieron en 1906 cuando Danid Jones
impartio varios cursos de fonética francesa e inglesa en la Universidad de Londres. Durante
muchos afios Jones publicd trabgjos que serian indispensables para cuaquier profesor de
inglés The Pronunciation of English (1909), The English Pronouncing Dictionary
(1917), The Outline of English Phonetics (1918).

1917 fue un afio particularmente productivo ya que agparecié la primera publicacion de
Pdmer, The Scientific Sudy and Teaching of Languages. Palmer mmenzo su carrera
impartiendo conferencias sobre metodol ogia a profesores de colegios de Londres. Més tarde
publicd un resumen de su méodo, The Oral Method Teaching Languages (1921) y cumind
con Principles of Language Sudy (1921). La asociacion Pamer-Jones asegurd
definitivamente que la regla de oro para la ensefianza del inglés como L2 habia de ser una
filosofia de lalingliistica gplicada tal como hoy la entendemos.

En 1944, Palmer publico su International Course of English? por primeravez. Nos
parece muy interesante detenernos a andizar sus contenidos y gplicaciones, ya que
proporciond grandes aportaciones a su tiempo y hoy nos sirve de gran ayuda. Fue editado en
ediciones bilinglies para estudiantes de diversas nacionalidades. Orientado mayormente para
principiantes, € curso contiene 37 lecciones que Siguen d presente esquema

Una exposicion, en lalengua materna, de las ideas centrdes de laleccion.
. Unafrase moddo ilugtrativa que se debe memorizar.
. Un vocabulario bilingle.

1
2
3
4. Tablastipo mecanicas con las que practicar construyendo frases.
5. Ejercicios préacticos.

6

Unatraduccion libre de los gercicios précticos.
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Ademés, € libro incluye una explicacion smplificada de los simbolos fonéticos, formas
débiles y gercicios metddicos de pronunciacion. Esto demuestra, una vez mas, la relevancia
que la fonética habia adquirido desde la Reforma dd s XIX, debido d auge que la
competencia ord acababa de tomar. Para nosotros es particularmente interesante la
explicacion que Pamer hace ddl sonido /h/, ya que anota que la/h/ “es siempre aspirada, go
asi como en los dialectos andaluces’ (Padmer, 1965:11). A continuacion, veamaos los

contenidos y la estructuracion de dos de las lecciones.

LECCION 1

Articulo Indefinido

Egtaprimeraleccidnincluye d articulo indefinido a, € demostrativo thisy palaras como what, not eis.

» FraseModedo
Se debe repetir lafrase hastamemorizarla: Thisisabook (disiz a'buk)

Esto esunlibro
» Vocabulario
Sehace hincgpié en asociar lapdabra alasituacion alaque serefiere.
Book [ buk ], libro ticket ['tikit],billete
Box [bokg], cga stamp [stamp], sello

Ndtese que en la primera mitad de siglo los simbolos fonéticos no gparecian integramente como lo hacen

hoy (lavoca 42 en 'stamp, lo cua esun acierto, dado que son aumnos (que no expertos) quienes han de

interpretarlos 3

» Cuadrodesustitucion

Con este cuadro, y mediante sugtitucion, se pueden formar 105 frases (véase Pamer,1965: 21).

» Ejerciciosdepractica

Lasfrases sguientes deben leerse pensando en su significado.

1. Isthisawatch? 1. ¢Esestounreqj?
2. Thisisachair. 2.Edoesunasdlla

3. Isitnot awatch? 3. ({Noesunrdqj?

4. Itisnot awatch 4.Noesunrdg

5. Yes, thisisakey 5.9, esto esunallave.

2 Existe unatraduccién y adaptacion para hispanohablantes por J. Barragan (1965).
3 Edtaideaesrecogidapor Tgaday Nieto (1996: capitulo 9).
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. .. 4
> Ejerciciosorales

1. Isthisabook? Yes itis
2. Isthisapen? No, itisn't
2. What isthis? I1t"sabook

Nos parece digno de mencién sefidar que la forma pregunta-respuesta esla manera
més natural de practicar d lenguge ord, ya que para que aparezca una oracion aidada
normamente existe un estimulo anterior en forma de pregunta, como se puede detectar en un
esquema conversaciona. Sin embargo, también consideramos interesante € hecho de que ta
leccion sea la primera dd curso, y que la leccion encargada de los imperativos, base
primordia de toda lengua, aparezca en noveno lugar. El discurso (texto) que d modelo refiere
en esta primera leccion es descriptivo, d cud no es ordmente prioritario, en tanto que €
imperativo s lo e, por la implicacion de profesor/dumno como interlocutores. Veamos la

leccidn novena:

LECCION 9

Mandosy peticiones
El imperativo y € infinitivo tienen lamismaforma wait /weit/, Espere Ud. Esperen Uds. La primera persona del

plurd dd impeativo seformaconLet’'sodon’t let’s.

> Frasesmodelo
Giveit to me, please fgivitty ‘mi:, pli:z/ Hagad favor de dameo
Pease, givehim one Ipli:z, ‘giv himwLn/ Hagad favor de darle uno
Don'tlet’slistentothem  /dount lets‘lisn tu diny No les escuchemos

» Vocabulario: formasde mandoy peticién
Wait [weit], Espere Ud. Esperen Uds,; Please, wait [pli:z, weit], Hagalhagan d favor de esperar
Don’t wait [dount weit], No espere/esperen
Do wait [du weit], Le ruego que espere

=  Vebos

Ask [ask ], pedir, preguntar
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Ask aquestion [ kwestsn], hacer una pregunta
()
=  Pronombrespersonales, complementos directo eindirecto
Me [mi:, mi], memi; ami
Him[him;im], d,ad, lelo
()
= Determinativos
One [wan], uno
Another [1'nad], otro, otra
()
= Preposiciones
To [tu;, tu, t1], a(parad complemento directo)
For [fo:, fo, fq], por, para.

=  Verboscon preposiciones

Ask for Pedir, preguntar por dguien
Wait for Esperar, guardar
Giveittome Démdo

Show it to them MUestresdlos

» Cuadrodesustitucion

(Véase latabla de gercicios précticos de sustitucion en Palmer 1965:; 54)

» Ejerciciosdepréctica

1. Wait for mein the office Egpéreme en ladficina

2. Show methe others, please Hagad favor de mostrarme los otros
3. Don't give it to me now Nomelo déahora

4. Let’shep him, shdl we? Ayudémode (ad), ¢nole parece?

4 Enformade preguntay respuesta.
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Padmer antepone d aticulo indefinido y los demodrativos (a, this y that), los
nombres de substancias (wood, paper) con los que se omite € articulo, @ aticulo definido
(the), d plura de los sustantivos, los posesivos, d presentey € pretérito del verbo to be, y la
conjugacion  progresva® a las indrucciones, las cudes, como ya hemos indicado
anteriormente, son laformamés naturd de adquisicion de las lenguas.

Comentemos, brevemente, la estructuracion que sigue cada leccion del curso. Seguin
Pamer, uno de los procedimientos mas directos de estar en condiciones para hablar una
lengua es gprender de memoria frases completas, cada una de las cuales sirve parailustrar
una regla gramatical. El vocabulario da d materid nuevo que e trata en cada leccion, d cud
va acompafiado de la transcripcion fonética y la traduccion a la L1. Los cuadros de
sudtitucion sirven para completar las explicaciones gramaticales de tal modo que permita ver
enseguida, € mecanismo de una frase modelo cualquiera. Por Ultimo, los gercicios de
practicay latraduccion libre Sirven paraindicar € uso de las paabrasy frases dd vocabulario
y de las reglas gramaticades. Es interesante afiadir que algunas de las lecciones (1,5,8,14 y
27) recogen gercicios de practica oral, en forma de preguntay respuesta.

Como vemos, € International Course of English es un gemplo claro dd
gorendizaje mecanizado 0 Sstematizado que tan en boga estuvo en la primera parte del 9glo
XX, eincluso en los afios 60, antes de la gparicion del brote de métodos comunicativos en
los 70, que gpoyan d gprendizge inductivo.

Por otro lado, y contrario a su propuesta de International Course of English,
Pamer hablaba ya de la existencia de un periodo de incubacion, premisa importante para una
produccion ord fluiday correcta (PAmer 1917). Asi, confirma que € uso activo del discurso
bgo condiciones naturdes viene invariablemente precedido de un periodo silencioso.
Durante éste se obtiene un nivel adecuado de lalengua en su aspecto pasivo. En este periodo
de incubacién € trabagjo pasivo no es necesariamente subconsciente y Palmer (1917, en Blair

1982: 41) afiade:

“During thisincubation period it would seem that avasta number of unitsare ‘cognized’ in dl
their aspects: sounds, combinations and successons of sounds, metamorphims, and the
semantic values represented by dl of thesg’.

5 Eda secuencia de gprendizgje es bagtante smilar ala que recordamos haber seguido en nuestro propio gorendizgje
deinglésen losafios 70.
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De este modo, debemos sefidar que, tomando por vaido € principio de que todos
los métodos con base natural no deben propugnar la produccion activa hasta que € aumno
haya tenido oportunidad de asmilarlo pasivamente, podemos observar en nuesiro entorno
que la mayor parte de la ensefianza actud de lenguas extranjeras rompe edta ley naturd, y

necesita, por tanto, ser revisada.

1.3.2. Losafios 20: ruptura

Si la década de los 20 habia estado dedicada a la investigacion, los 30 fueron unos
ahos de desarrollo y progreso. Palmer vigié a Japon donde trabgé hasta publicar varios
libros como English Through Actions (1925), Sequence Series. Questions Sequence
Series: Answers (1923), Systematic Exercises in English Sentence Building, Substitution
Tables (1923-4), English for Children (1927), English Through Questions and Answers
(1930) y The Technique of Question and Answering (1930). Egte ultimo titulo es muy
ilustrativo del lenguge conversacional en forma de preguntas y respuestas que tanto
prodigaba Palmer. Segin este gran maestro la lengua esté basada en (y es una extenson de)
la conversacion (Pamer 1935: 28). De la misma forma que los origenes de todas las lenguas
estan en la conversacion, cada uno de nosotros tiene su primer contacto con su lengua madre
a través dd lenguge oral, asi como hace miles de afios las lenguas eran exclusvamente
oraes. Esto se debe solamente a que las lenguas son € medio de la intercomunicacion diaria
Como agunas de las mayores autoridades en este campo indican, todo gpunta ala conclusion
de que a aprender una lengua extranjera debemos seguir @ orden natural en que aprendimos
nuestra propia lengua, es decir debemos comenzar € gprendizaje por € lenguge ord (Sweet
1964: 51).

H.C. Wyld (1920), una autoridad en € estudio de |os origenes de los diaectos, habla
de la lengua coloquid como la esencia de la lengua en A History of Modern Colloquial
English. Al mismo tiempo, Mencken (1919) apoya la cregtividad espontanea de los
conversaciondistas en American Language.

El lenguge es dgo vivo, y como td, debemos adquirirlo: € lenguge vivo es
conversacion. Todas las lenguas se basan en d uso esponténeo y natura que le damos d
hablar 0 escuchar. Aqud que domina una L2 es € que lo hace en un ambito conversaciond.

Y para concluir con este tema hemos recogido un lema que segin Pamer (1935: 30) no
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debemos olvidar: “Language is governed by taking”.

Por otro lado, Michad West investigaba sin descanso en & campo ddl |éxico. El y
Pamer se unieron para trabgjar en este mismo campo y contribuyeron en The New Method
Grammar (1938), The New Method English Practice Books (1939) y otros. Trabgjé
ampliamente en d Reading Method, en donde, ddiberadamente, se marca la practica de la
comprension lectora como objetivo prioritario de la ensefianza de las L2 (West 1926). Este
meétodo surgido en los afios 20, y, defendido por West, recomienda € énfasis en la lectura,
tras una primera fase ora bésica, no sdlo por ser la destreza més (til para adquirir las L2,
sino también por ser la més fécil. En cuanto a técnicas de gprendizaje, no diferian mucho de
las utilizadas en métodos anteriores, aunque es interesante gpuntar de nuevo que la
introduccion de la lengua extranjera se daba ordmente d igual que & método directo porque
facilitaba la pronunciacion y hablainterior (inner speech).

Al mismo tiempo, Laurence Faucett desarrollé un curso del méodo directo de la
ensefianza ddl inglés como L2 a gran escda, The Oxford English Course (1933). Congistia
en un lote de libros de lengua, libros de lecturaly lecturas suplementarias, cada una divididaen
cuatro niveles de acuerdo con & nimero de palabras, mas un juego de tarjetas de lecturay un
diccionario de 200 paabras dd método directo. En la primera mitad de este siglo é méodo
directo no tuvo lamisma repercusion en Estados Unidos que en Europa: en Europa se podian
encontrar profesores de lenguas modernas con més facilidad que en Estados Unidos. Y
ademés, en Estados Unidos se habia llegado ala creencia de que un acercamiento alalectura
en la lengua extranjera era de més Utilidad que un acercamiento ord. El Informe Coleman
(Coleman 1929) habia convencido a los profesores de lenguas extranjeras de que la lectura
debia ser @ foco de estudio, relegando la destreza oral a un segundo plano.

Pero, con € edtalido de la Segunda Guerra Mundid, crecid una necesidad imperante
por conseguir una comunicacion ord entre diados y enemigos. Fue entonces cuando se
implantd  método de la armada, destinado a impartir cursos intensivos centrados en la
ensefianza de la lengua ord. Ironicamente, muchas de las raices dd rechazado método
directo se adoptaron de nuevo y pronto, en la década de los 50, € método de la armada dio
lugar d méodo audiolingua -ALM -, como puede constatarse en Brown (1994°: 70).

1.3.3. Hastala década delos50

Durante los afios de postguerra la iniciativa innovadora pasd a manos
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norteamericanas, en particular d English Language Institute dirigido por Fries en Michigan.
Padmer murié en 1949, pero su trabgo continud con Hornby. En genera fue un periodo de
consolidacion mas que de innovacion, aunque se dio un gran addanto en cursos de inglés
para fines especificos -ESP- como € de Mackin y Weinberger, El inglés para médicos y
estudiantes de medicina (1949).

Hay que hacer mencion especia alagran innovacion en € materid que entraaformar
parte de la ensefianza dd inglés: |a tecnologia. La llegada de los discos de larga duracion en
los 50 y més tarde la posibilidad de grabaciones en cinta de casete, dio lugar a la utilizacion
de reproducciones en @ aula. Todo esto entré a formar parte de lo que conocemos como
método audiolingua que aparecio en los afios 60 con caracteristicas muy concretas, como se
puede condatar en Rivers (1978): separacion de las cuatro destrezas, anteponiendo las
audiolingudes alas gréficas, € uso de didogos para presentar € lengugje, énfasis en técnicas
como memorizacion o gercicios mecanicosy Utilizacion ddl laboratorio de lenguas. Todo dlo
edaba fundamentado en las teorias lingligticas y pscolégicas que habia en vigor:
edructuradismo y conductismo. Los linglistas estructurdistas de los afios 40 y 50 estaban
trabgjando en o que llamaban andisis descriptivo-centifico de las lenguas. Al mismo tiempo,
los psicologos conductistas defendian modelos de aprendizaje basados en la formacion de
habitos, complementando la préctica estructurdisa de la metodologia audiolingud. Las
caracterigticas de este método las recogemos y adaptamos de Prator y Celce-Murcia (1979):

1. El nuevo materid se presentaen formade didogo.

2. Memorizacion de frases heches.

3. Las estructuras se ensefian mediante andis's contrastivo y unaauna
4. Uso repetitivo de drills.

5. Lagramética aparece de modo inductivo.

6. Uso frecuente de casetes, laboratorios de lenguas 'y apoyos visuaes.
7. Bl vocabulario esmuy limitado y segustad contexto.

8. Lapronunciacion tiene una posicién importante.

9. Se permite d uso muy limitado dela L1 por parte del profesor.

10. Se enfetizan respuestasinmediatas.

11. Gran esfuerzo por obtener producciones libres de errores.

12. Tendenciaamanipular lalengua.

El méodo audiolingua disfrutd de gran aceptacion durante muchos afios, pero como
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hemos agpuntado anteriormente, Rivers (1964) dirigidé una importante critica hacia sus
conceptos erroneos. la lengua no se adquiere exclusvamente a través de un proceso de
formacion de habitos, 1os errores no tienen por qué ser evitados en todas las ocasiones y la
lingliigtica estructural no nos gporta todo 10 que necesitamos saber de una lengua. Como
Brown (1994 71) sefida, todos los méodos hasta hoy conocidos son imperfectos, y d
método audiolingua también lo es El méodo audiolinguad no enfaiza una presentacion
explicita dd contenido gramatical, como hacia € méodo de gramética-traduccion, Sno que
lo usa como referente secuencid de contenidos. La intencion es hacer del gprendizge de la
lengua una cuestion de poco esfuerzo menta por medio de la repeticion e imitacion. El
método audiolingua introduce la memoarizacion de didogos y la imitacidn como técnicas
especificas de gprendizge. Ademas, @ factor ora se lleva ahora d centro del escenario
mediante la utilizacion de grabaciones en cinta y los laboratorios de lenguas extranjeras.
Anteriormente, la préctica oral sdlo se podia llevar a cabo mediante la lectura en voz dta de
los libros de texto (Stern 1984: 462-466).

Pero € edtdlido redl, en cuanto atecnologia en la ensefianza de las L2, se produjo en
Francia con @ desarrollo de los cursos audiovisudes en CREDIF, como Voix et Images de
France (1961) y Bonjour Line (1963). La caracterigtica principa es la incorporacion del
entorno visud dd lenguge para introducir un contexto. El méodo audiovisud se gplica
mayormente en la primera etgpa de gprendizge en la que € aumno toma contacto con €
lengugie cotidiano. En primer lugar, la leccion comienza con una presentacion de digpositivas
y la audicion de una cinta de casete en las que hay un comentario narrativo en forma de
didogo. El esimulo visud y las oraciones habladas se complementan para congtituir una
unidad semantica. En la segunda fase se procede ala explicacion, € profesor sefida, muestra,
pregunta y responde. En la tercera fase se memoriza € didogo para, més tarde, ir
emancipandose poco a poco de las digpositivas o del sonido, llegando asi a la fase de
desarrollo. El méodo audiovisua también busca una base lingliigtica, d enfetizar la naturaleza

socid y semanticadd lenguge.

1.34. Segunda mitad del siglo XX: cognicion y comunicacién en sus
dimensiones psicolinglistica y sociolingliisca
Si podemos atribuir a la década de los 70 un dato que exponga su mayor gportacion

en términos de didéctica de la L2, es sin duda € de la competencia comunicativa. El
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término es introducido por Hymes a mediados de los afios 60 y completa € concepto de
Chomsky de competencia lingliigtica. La expangon de cursos universitarios desde mediados
de la década anterior, debido ala gran demanda de persond especidizado y d aumento de la
inversén econdmica en la educacién, propicio la gran afluencia de proyectos de ELT. Un
buen resumen de las ideas de los 70 se recogen en Teaching Language as Communication
(1978) en d que Widdowson desarroll6 una clara distincion entre la conesion del texto como
objeto linguistico y la coherencia deél mensaje como comunicacion. El pensaba que era un
error € suponer que @ conocimiento de como las oraciones e utilizan en la comunicacion es
la consecuencia directa de conocer su composicion y € dgnificado de sus unidades
lingliigticas. Consecuentemente, propuso unos contenidos de ensefianza diferentes que
consistian en una saleccion de actos comunicativos que @ aumno debia redizar d tilizer €
inglés con propdsitos especificos. Cande (en Richards y Schmidt 1983: 3) expone los

factores imprescindibles de la naturd eza comunicativa, los cuaes recogemos a continuacion:

a Es una forma de interaccion socid, y por lo tanto, se adquiere y utiliza en Situaciones de
interaccion social.

b. Conllevaun dto porcentge de cregtividad en formay mensge.

c. Tiene lugar en contextos socioculturaes que conllevan errores del uso gpropiado delalengua
d. Selleva a cabo bgo circungtancias limitadoras como son la falta de memoria, la fatiga o la
distraccion.

e. Tiene sempre un propdsito o funcién: persuadir, prometer, establecer relaciones socides,
etc.

f. Conllevalengugered.

. ., . . . L. . 6
g. Una situacion comunicativa se consdera o no con éxito segin los resultados .

6 Es importante, pues, tener una definicion clara de lo que entendemos por comunicacién y por competencia
comunicativa: la comunicacion es € intercambio y negociacion de informacion entre d menos dos individuos a
través del uso de simbolos verbaes y no verbales, modos oraesy escritos y procesos productivos y comprensivos
(Richards y Schmidt 1983), y la competencia comunicativa son todos los Sstemas de conocimiento y destrezas que
serequieren paralacomunicacion ( Candey Swain 1980).
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El gran cambio en d sstema de la ensefianza dd inglés, dd formdismo lingliistico d
comunicetivo, potencio dificultades a la hora de crear contenidos, materiades y actividades en
e aula Para findes de los 60, ya estaba claro que tanto d método situaciond como €
audiovisua estaban mas que explotados o erréneamente trazados. Ahora lo que se requeria
era un estudio descriptivo mas profundo de las funciones de la lengua misma 'y un retroceso
hacia laimportancia que la oracion tradiciond daba d significado, expresando laintencion del
hablante. La lengua no es sdlo un grupo de habitos estructurados, sino un vehiculo para la
comprensdn y expresion de sgnificados 0 nociones, como Jespersen las habia llamado en
1924. Mientras que la ensefianza de lalengua funciona daba lugar a un método mésredistay
motivador, ofrecia a la ensefianza de las lenguas un principio en @ cua se podia basar
cuadquier especidizacion. El punto de partida de la ensefianza funciond, |as necesidades de
los dumnos y sus propdsitos d aprender inglés, reflgaban la filosofia de Community
Language Learning.

Hoy en dia asastimos d cambio més importante en la ensefianza de las lenguas
extranjeras, ya que debido a descontento generalizado que ha habido en épocas anteriores,
han surgido o rehabilitado multiples métodos de ensefianza (método directo, audiolingud,
método natural, técnicas de respuesta corporal tota, técnicas de sugestion o Suggestopedia,
aprendizgje de la lengua en comunidad, méodos globaes y técnicas de ensefianza creetiva),
de los que trataremos en € sguiente gpartado, y que conducen todos d mismo destino: la
comunicacion, y sobre todo, la comunicacion ord. Desde € punto de vista del gprendizaje de
una lengua y de la comunicacién interculturd, es importante reconocer que € individuo que
desea gprender una L2 debe, ademés de adquirir vocabulario nuevo y reglas fonologicas y
sntécticas, gprender 1o que Hymes (1972) llama reglas para hablar: las estructuras del
comportamiento  sociolingliigico de la lengua extranjera. La linglistica aplicada como
disciplina ha reconocido la necesidad de incluir una perspectiva sociolingliistica. Las
edructuras de interaccion varian de una lengua a otra La inclusén de intereses
sociolinguisticos en la ensefianza de las segundas lenguas y € reconocer la necesidad de
hacer de la competencia comunicetiva € objetivo de su disefio curricular es un gran paso
hacia adelante en cuanto a la teoria y préctica de la ensefianza de L2. S éste es nuestro
objetivo como profesores, entonces debemos empezar por averiguar cOmo hacemos uso de

los recursos linglisticos, cdmo varian seguin la Situacion, y como se entablan |as relaciones
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personales. La ensefianza del lenguaje esté condicionada por factores externos ala estructura
lingliistica, de tal modo que sSempre exigte interrelacion entre los factores extra-linglisticosy
el sgnificado interno (Stern 1983: capitulo 20).

Por otro lado, los profesores tenemos hoy tan amplio repertorio de materid,
manuales, revistas especializadas, que muchas veces no sabemos como seleccionar de entre
todo lo que se nos ofrece. Al find, y como Littlewood (1992: 2) expone, cada profesor
disefia su propia metodologia creando una combinacion Unica de contenidos, preferenciasy
procedimientos. Mientras que la busqueda del método Unico ecléctico continlia, debemaos
propiciar la comunicacién en d aula con ayuda de una combinacion metodol 6gica en funcion

de tipo de alumno y de sus necesidades.

1.4. Perspectiva didactica actual: metodologias basadas en € desarrollo de la

comprension auditiva

“Input is to language acquisition what gasisto acar”
Lee, JFy B. VanPatten (1995: 38)

En nuestra ensefianza de cada dia sempre hay algo que distorsona, lgo que no nos
satisface del todo, ago que nos da la impresidén de que se puede mejorar para sacarle més
rendimiento d proceso de aprendizge-adquisicion de la lengua extranjera de nuestros
aumnos. Afortunadamente, como hemos visto, la ensefianza de las lenguas extranjeras haido
evolucionando con € tiempo y ha pasado de concentrarse meramente en € conocimiento de
la graméica, hadta llegar a buscar la competencia comunicativa como base de todo
gorendizge del inglés. No ha sdo un camino fécil de recorrer. Se han necesitado cas cinco
sglos de higoria para llegar hasta donde nos encontramos, y todavia hay profesores que
prefieren no desafiar 1os convencionaismos 'y continuar trabgjando con métodos tradicionaes
que, d finy d cabo, aburren y desmotivan a dumno. Esto es lo peor que puede ocurrir, ya
gue d aprendizaje se bloqueay se hace préacticamente imposible.

Con la reciente introduccién de lenguas extranjeras a partir de 3° de primaria en €
sstema educativo espafiol, nos encontramos con una nueva realidad de trabgo: nifios de 8 a
10 afios con los que d profesor ha de adoptar una actitud diferente de caraalaensefianza. S
se quiere sacar  maximo rendimiento de elos, se deben aprovechar dos factores de gran

vaor: la corta edad de los dumnos 'y su desconocimiento total de la lengua extranjera. Este
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ultimo factor es de incaculable vaia, ya que d aumno no posee conocimientos gramaticaes
ni de pronunciacion que hayan sdo adquiridos con anterioridad de forma erronea y que
puedan entorpecer & proceso adquisitivo. En cuanto a la edad del dumno, es importante
advertir sobre € peligro que se corre s @ profesor no es cgpaz de transmitir asus alumnos
su entusasmo por la lengua. Nuestra experiencia nos ha ensefliado que los nifios runca
permanecen impasibles ante ta novedad: o les entusiasma la idea de adquirir una segunda
lengua, o por d contrario, la aborrecen. Por todo ello, & profesor debe elegir las técnicas y
procedimientos de ensefianza mas apropiados a las caracteristicas de cada grupo de

dumnos.

1.4.1. El método natural: importancia de los procesos receptivos

La andogia que Lee y VanPatten (1995: 38, en pagina anterior) encuentran sobre la
adquisicion de las lenguas extranjeras y d coche es acatada. De la misma manera que €
coche necesita gasolina para ponerse en marcha, la adquisicion necesita input. Y no sdlo
petrdleo es lo que le ponemos a coche para que funcione, sino que éste se refinay purifica
hasta convertirse en un liquido a que llamamos gasolina y que incluso puede encontrarse de
diferentes calidades, segin las necesidades de nuestro vehiculo. Es una analogia bastante
acertada, S nos paramos a andizarla un poco. Ciertos tipos de input son meores que otros.
B input, como veremos mas adelante en este trabgjo, es adaptable y por |o tanto se debe
amoldar a las necesidades ddl oyente/s o interlocur/es. El input, segin estos autores debe
tener dos caracteristicas principales: debe ser comprensible, y para que esto ocurra, debe
tener significado para @ oyerte. La adquisicion consste en congtruir conexiones de formas'y
sgnificados en la mente del oyente/gprendiz. La lengua en todas sus partes —vocabulario,
gramdica, Sntaxis o pronunciacion- solo puede acceder d sistema de representacidn mental
dd aprendiz S la pueden relacionar con dgun tipo de sgnificado red. S no es ad,
smplemente no se produce la conexion entre formay significado.

¢Cud es € tipo de input adecuado para principiantes? Esta claro que no es e mismo
que para adultos nativos de lalengua El input (esto ya se estudié ampliamente durante las
décadas de los 60 y 70)” se debe smplificar, ddl mismo modo que se smplifica paralos nifios

cuando estan adquiriendo su L1 (habla de los padres o cuentos). Hatch (1983) concluy6 que

7 Entrelos estudios sobre input simplificado de L 1 en nifios referimos los de Show (1977, 1978) y Show y Ferguson
(1977).
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d lengugie smplificado aportaa aumno un tipo de lengua que es mas fécil de procesar y, por

lo tanto, ayuda a que e redicen las conexiones entre la forma y @ sgnificado de las que

hemos hablado anteriormente. La siguiente tabla que hemos adaptado y traducido de Hatch

(1983) recoge las principaes caracteristicas del input simplificado para aprendices de

lenguas extranjeras.

Caracteristicasdel input simplificado para aprendices de lenguas extranjeras

Caracteristica

Ejemplos

Ritmo mas lento

Menos vocales reducidas y menos contracciones
Pausas mas largas

Extra acentuacién oral en los nombres. Pausas cortas detras de los nombres

Vocabulario

Palabras muy frecuentes, pocos coloquialismos

Uso reducido de los pronombres

Definiciones marcadas

Informacion |éxica en las definiciones que aporta informacion extra relacionada con la
morfologia derivaciona

Uso de gestos 'y dibujos

Sntaxis

Sintaxis simple, oraciones cortas
Repeticion
Modificaciones después del verbo y pocas antes del verbo

Expansion de la expresion oral del aprendiz

Discurso

El hablante: le daal aprendiz opciones de respuesta, usatag questions,

Ofrece correccion

Situacion

Repeticion del lugar

Seglin Hatch, @ input smplificado hace que ciertas caracteristicas de la lengua sean

més llamativas actgticamente, y por |o tanto, se perciban con més facilidad y rapidez.

Detengamonos un momento para enumerar la serie de hipétesis que tratan de explicar

el proceso de la adquisicion de las lenguas extranjeras segin € modelo de Krashen y Terrdll

(1983: 25-35), que sirven de fundamento tedrico parad método naturd:

a Hipdtesis de adquisicion-gprendizgie: las lenguas extranjeras se adquieren de

forma smilar a la lengua materna, de modo subconsciente, requiriéndose un conocimiento

implicito frente d gprendizge consciente y explicito.

b. Hipbtesis del orden naturd: las estructuras gramaticales se adquieren siguiendo un

orden predecible.

c. Hipotess dd monitor: cuando producimos en kb lengua extranjera, partimos del
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sistema adquirido antes de hacer uso del gprendizaje consciente.

d. Hipdtesis del input: adquirimos una lengua extranjera, sdlo S comprendemos la
informacion que se nos da no més dlade nuestro nivel de competencia (i+).

e HipGtess dd filtro afectivo: ese filtro afectivo previene que la informacion sea
utilizada para la adquisicion del lengugie. Cuanto mas bga sea la barrera dd filtro afectivo,

mejores son las condiciones de gprendizgje.

Como ya conocemos y segln edtas orientaciones, d modelo dominante en la
ensefianza de lenguas extranjeras da prioridad d desarrollo de las destrezas auditivas y
oraes, en ese orden, durante € primer afio de aprendizagje - de 90 a 150 horas- (Blair 1982:
33). Para ello, tenemos algunas técnicas de ensefianza dentro de un periodo silencioso hasta
entrar en € de produccion ord de forma natura y pausada, relegando la correccion de
errores a un segundo plano. Algunas de estas técnicas, como son las de respuesta corporal
total o Total Physical Response (TPR) e Incubation Period o periodo silencioso merecen
especid atencion. .

Afortunadamente, € lugar que la comprension ocupa hoy en @ aprendizaje-ensefianza
de las lenguas extranjeras es prioritario y, por lo tanto, los procesos receptivos reciben la
misma importancia que los productivos. Sin embargo, parece que hemos llegado a la
conclusion, tras afios de investigacion, que los procesos receptivos deben, y de modo natural
lo hacen, preceder a los productivos (Brown 1994°, Krashen 1985, Krasheny Terrell 1983).
Seglin Brown (19942 33), tanto la comprension como la produccion pueden ser aspectos de
la competencia y de la redizacion. En las observaciones de las investigaciones sobre €
lenguge de los nifios, se concluye que la comprenson & muy superior a la produccion:
entienden més de lo que son capaces de producir. Recojamos un gemplo a respecto de
Miller (1963: 863) en d que se puede obsarvar € desarrollo fonoldgico en una nifia de 3
ahos. “Recently a three-year-old girl told me her name was Litha. | answered 'Litha? 'No,
Litha 'Oh, Lisa 'Yes, Litha’. Edta nifia percibia claramente € contraste entre /z/ y /g/, aunque
no pudiera producirlo. ¢Como se puede explicar este lapsus entre comprension y produccion?
Sabemos que incluso las personas adultas comprendemaos més vocabulario del que relmente
llegamos a producir. Brown (1994% 34) explica & fendmeno apuntando que es necesaria la
digtincion entre la capacidad productivay la capacidad comprensiva, ocupando esta Ultima un

lugar prioritario. Una teoria de la lengua debe incluir tal separacion de las dos competencias.
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Sin embargo, Gathercole (1988) rebeti6 ta teoria con la afirmacion de la superioridad de la
competencia productiva sobre la comprensiva. Informé sobre ciertos estudios en los que se
observaba la habilidad que agunos nifios tenian de producir ciertos aspectos de la lengua
cuando ni siquiera los comprendian (Rice 1980). Por esta razon, Brown (1994°) apunta que
aln debemos ser cautos a la hora de concluir que todos y cada uno de los aspectos de la

comprension linglistica preceden ala produccion de lalengua

1.4.1.1. El Periodo Silencioso: procedimiento didactico

El periodo silencioso parte de la hipétesis centrd del método naturd propuesto por
Krashen en la década de los 70, y recoge que la adquisicion dd lengugje ocurre solo S se
comprende d mensge, es decir, S obtenemaos informacion comprensible —comprehensible
input-. Egto lleva a la concluson de que la adquisicion unidirecciond se basa en 1o que
entendemos y oimos y no en lo que producimos. Por |o tanto, € objetivo principa de méodo
natural es proporcionar informacion que pueda ser comprendida por € receptor, y asi llevar
aumno a comprender la informacion dentro y fuera dd aula, es decir, en d mundo redl. Asi,
Krasheny Terrdl (1983: 1) ven d méodo natura como un acercamiento a la ensefianza de la

L2 que esfé&ail dellevar alapracticay que se puede adaptar y modificar seguin la situacion:

“ We do not pretend that the Natural Approach is the only gpproach to language instruction
which is capable of accomplishing thisgod (...) However, it is rdatively smple to use and it
is easly adapted to a variety of stuations and can be easily modified to ded with the
different types of students’.

El principio basico dd méodo natura es que la comprensidn precede a la produccion.
El segundo principio generd es que la produccion aparece en diferentes etapas:

1. Respuesta mediante comunicacion no verba

2. Respuesta mediante una sola palabra

3. Combinaciones de dos o tres paldbras.

4, Frases®,

5. Oraciones compuestas y discurso.

8 Hablamosde lexical frases (Nattinger y Decarrico 1992).
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De esta manera 'y segun Krashen y Terrdl (1983: 20), la produccidn no se fuerzay

recomiendan que |os errores no se corrijan, en tanto que no afecten a la comunicacion:

“Students are not forced to speak before they are ready (...) Speech errors which do not

interfere with communication are not corrected” .

El tercer principio basico del método natura es que los objetivos ddl disefio curricular
son puramente comunicativos. Asi, las destrezas se ven como verdaderos procesos cognitivos
y no como una mera formacion de habitos. El dltimo principio recoge que las actividades
redizadas en € aula deben desbloquear la tenson de los filtros afectivos: deben estar
enfocadas a expresar sus ideas, opiniones, deseos, emociones y sentimientos con naturalidad
y espontaneidad: “ Such atmosphere is not a luxury but a necessity” (Krashen'y Terrell 1983:
21). Dado que no s fuerza d dumno a producir oramente en la lengua extranjera hasta que
Su proceso adquisitivo haya comenzado a afianzarse, las primeras horas de clase se deben
dedicar a recibir informacién comprensible. Esto quiere decir que deben ser capaces de
participar en la lengua sin tener que responder verbamente, |o cua se consgue mediante la
utilizacion de diversas técnicas como las de respuesta no verbd - TPR -, gestud, gréfica,
monosilabos o breves enunciados en laL2 o incluso laL1. Se recomienda € uso de materid
real (realia) dentro dd aula'y hablar sobre dlo, € uso de gpoyo visud ya sea en forma de
ilustraciones o de mimica. La comprenson de la informacion se incrementara s € profesor
hace uso de larepeticion y la perifrags.

En concluson, para Krashen @ objetivo principal de la primera etapa dd nétodo
natural es, ademas, conseguir disminuir tensiones, ya que un filtro afectivo dto entorpece la
adquisicion. Se aspira a que € aumno se encuentre comodo realizando las actividades en la

clasey se propicialainteraccion en lalengua extranjera.

1.4.1.2. Técnicas derespuesta corporal total
Las técnicas de respuesta corpord total o Total Physical Response -TPR-, tienen
antecedentes en |as técnicas propuestas por Harold y Dorothy Palmer en 1925 y fueron
presentadas por Asher en la década de los 60 como dternativa dd método audiolingud, S
bien con soporte conductista. Dicho procedimiento condste en que € dumno debe redizar
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las ingtrucciones que € profesor le indique. La produccion se retrasa hasta que € aumno es
capaz de comprender |0 que escucha (Asher 1982, Richard-Amato 1988). Asher (1982)
ofrece una jugtificacion tedrica a su técnica relacionandola con € proceso en € que los nifios
adquieren su lengua materna. Lamadre o cuidador dirige d nifio amirar un objeto, a cogerlo
o ponerlo en un lugar especifico. La produccion se retrasa de modo natural, mientras que €
nifio se vadando cuenta dd significado dd lenguge por medio dd entorno y de la Situacion.
En cuanto a la edrategia dentro dd aula, Asher recomienda mantener € periodo
silencioso, d menos, hasta después de diez horas de ingruccion. Al principio los dumnos
corren, saltan, andan o hacen cualquier cosa necesaria para demostrar que han comprendido
lo que s les pide. Graduadmente, pasan de comprender |a lengua en silencio a participar de
lleno en dla Después de agunas semanas de ingruccion, una clase puede desarrollar un
70% de comprension auditiva, un 20% de actividad ora y un 10% de actividad lectora y
escrita (Asher, Kusudo y de la Torre 1974). Las érdenes se dan en primer lugar atodos los
dumnos como grupo y poderiormente 2 redizan individudmente. Cuando estan
preparados, los aumnos entran en la fase de produccion ord dando ellos mismos las
oOrdenes a sus compafieros. Las clases no tienen un enfoque gramatica sino 1éxico, yaquela
gramética ementd que se precisa se ird introduciendo para ser descubierta inductivamente.
Seguin estudios redlizados (Asher 1982) se hallegado ala concluson de que la utilizacion de
las técnicas de TPR producen mejores resultados que los gercicios mecanicos del método
audiolingua (nosotros lo congtatamos en d capitulo dedicado a nuestra investigacion en la
accion, reflgando los resultados de nuestros propios dumnos ante esta técnica). Asher
atribuye este éxito d hecho de producirse un gprendizgje implicito. Aunque Asher (1982) ve
su técnica como base y no como complemento de la clase, recomienda que se utilice en
combinacion con otras técnicas como las escenificaciones 0 juegos, propiciando

precisamente la idea de globaidad.

1.4.2. Suggestopedia: aprendizaje basado en lareajacion y concentracion

Otro de los métodos de aprendizagje de L2 mas innovadores que se esta estudiando
en laactudidad es @ de Suggestopedia, 0 método de aprendizgje por medio de la sugestion
y relgjacion. Creado por € psquiatra Lozanov en la Universdad de Sofia en 1960, recoge

dos dementos fundamentaes;
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1. La mente es més receptiva a gprendizaje cuando se encuentra en un estado de
relgacion y juego.

2. El cerebro humano tiene mucha mas capacidad de la que se e reconoce.

Asdi, Lozanov (1978) gporta las Siguientes innovaciones:
El cerebro humano esta sempre en funcionamiento (diferenciacion entre los hemisferios
derecho e izquierdo). Un tipo de ensefianza que atraiga |los dos hemisferios es mucho més
efectiva
Exigten diferentes estados de aprendizgje a través de lamusica, € movimiento corpord, la
poesia.
Se audituye la energia negativa por podtiva creer en la capacidad innata para €
gprendizgjedelasL2.

Veamos a continuacion como se desarrolla una clase disefiada por Lozanov (1978):

Presentacion: El profesor representa una historia, generdmente teetrd, utilizando las estructures
gramaticdes y vocabulaio dentro de los objetivos marcados. Los dumnos escuchan de forma pasiva y solo
intervienen s o desean. El principa objetivo es sorprender a dumno.

Primer Concierto: El profesor distribuye € texto con una traduccién paraéa para niveles inicides, y lo
vuelve a lear acompafiado de misica désica, la cud fadilitalaadquisicion subconsciente dd texto. El dumno sguela
lectura de formapesiva

Segundo Concierto: El profesor vueve a leer d acto, esta vez acompafiado de misica barroca, que
propicia un impacto en @ subconsciente, mientras que & aumno escucha con los ojos cerrados y en estado de
relgjacion.

Elaboracion: Esta Ultima etgpa conlleva la activacion de las estructuras gramaticaes y d vocabulaio
mediante multitud de actividades, canciones, juegosy lecturas.
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Como hemos vigto, € método de Lozanov implicala utilizacidn de técnicas corporaes
y de pscomotricidad, y recoge la musica clésica, la poesia y canciones como partes
indispensables para un gprendizge eficaz. Lozanov enfatiza d lenguge ord y niega la
ensefianza del lenguge escrito en la clase. ESto debe gorenderlo  dumno de formavisud y
una vez que ha adquirido @ lenguge oramente. Hoy en dia esta en plena etapa de
investigacion, aunque ya se ha extendido por buena parte de Inglaterra, centro de Europay
Estados Unidos.

1.4.3. Métodos Globales. aprendizaje que parte de todo

“In modern methods, language is perceived globdly or in chunks or blocks. Attention
to detal or ‘finetuning’ comes later”.
Bancroft (1995: 133)

Aungue muchos profesionaes estén en la creencia de que la ensefianza de gramética es
beneficiosa, cdmo hacerlo con principiantes sigue sendo una incognita para la mayoria de los
profesores de lenguas extranjeras. Algunos investigadores (Higgs y Clifford 1982) defienden
la ensefianza explicita de la gramética, agudla que se basa en la explicacion directa del
profesor ala que le Sgue una préctica con gercicios manipulativos. Sin embargo, la mayoria
de estas actividades estan contextudizadas artificiamente y terminan aburriendo a adumno.
Ademés, este tipo de ensefianza requiere que d profesor mantenga @ papel principa y que €
aumno adquiera una Stuacion pasiva. La interaccion entre elos tiene lugar después de las
explicaciones y actividades’. Por otro lado, |a préctica que lleva a un descubrimiento inductivo
de la gramética, es defendida por Krashen (1985), Terrdl (1977), y Dulay y Burt (1973). S
los estudiantes estan expuestos a una cantidad de input comprensible suficiente, a la larga
llegan a determinar las funciones y significados de las formas linglisticas. Sin embargo, Herron
y Tomasdlo (1992) advierten que los procedimientos inductivos no garantizan que € aumno
vaya a descubrir los conceptos implicados o, que s 10 hacen, que sean los correctos. Hay

formas y formas de tratar la induccion, desde mas dirigida (€ méodo audiolingud) ala libre

9 Seglin Rivers (1983), skill-getting debe de anteponerse a skill-using. Ver d @pitulo 2 de Shrum y Glisam
(1994) donde se presentan las diferencias entre actividades skill-getting y skill-using.
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de intervencidn (método directo). Esto nos recuerda, una vez més, la necesidad que tiene €
profesor de redizar la puesta en préactica de forma correcta y apropiada, y de no olvidar en
ningin momento que existen infinidad de variables individuaes aplicables d gprendizge de
cada dumno, como veremos mas addante en este mismo capitulo. Veamos una tabla de
Shrum y Glisam (1994: 92) en la que se recogen |os principios fundamentales de los méodos
globaes.

WHOLE LANGUAGE AND GUIDED PARTICIPATION:

An alternative Approach to Grammar |nstruction

IMPLICIT GUIDED EXPLICIT

EXPLANATIONS PARTICIPATION EXPLANATIONS

Learners andyse the grammar | Teachers and learners collaborate | Teecher  provides  grammar

explanation for themselves, on and co-congruct the grammar | explanation for learners.
explanation.

Los principios fundamentaes de los métodos globdes se pueden resumir de la
Sguiente manera
1. Lalengua es lengua sdlo cuando es un todo como ya afirmo Goodman en la década de
los 70 *°. Asi, € todo se ve siempre como més grande que la suma de cada una de sus
partes, y es € todo € que le da significado a taes partes. Segin Goodman, solo los
estudiantes que experimentan € todo pueden enfrentarse d andiss de las diferentes

partes de lalengua

2. Seenfatizalaimportancia de la ensefianza basada en € contenido, contextos auténticos y
el discurso conectado, caracteristicas todas ellas de los métodos globales.

3. Sebuscala comprension del discurso naturd 'y, por o tanto, es necesario que se  ponga
en practica un método que parta‘de arriba aabgjo’ (top-down approach).

4. Es un méodo ciclico que integra d sgnificado, la forma y las funciones de la lengua,
como podemos ver en d siguiente gréfico de Shrumy Glisam (1994: 93):

10 “Languageislanguage only whenitisawhole€’ (Goodman 1986, en Fountasy Hannigan 1989: 134).
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Finamente, resumamos las diferencias clave entre los métodos globales y d méodo

tradiciona alahorade ensefiar la gramética en la Siguiente tabla:

LA ENSENANZA DE LA GRAMATICA

Métodos globales

Método tradicional

1. Mayor competenciade lalenguay adquisicion de

destrezas antes de su uso.

1. Secuencia de attividades desde smples a

complgas.

2. Interacciéon ingrucciona entre @ profesor

(‘experto’) y d dumno (‘gprendiz’).

2. Poca interaccién entre € profesor y € aumno:
explicacion dirigidapor € profesor.

3. Explicacién implicita (participacion guiada).

3. Explicacion explicitade profesor.

4. Actuacion antes que competencia

4. Se debe gprender una etgpa antes de pasar a la
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sguiente.

5. Procesos de resolucién de problemas. 5. Los aumnaos son gprendices pasivos.

6. Lalengua adquiere un nivel en d que laactuacion | 6.Pocas preguntas, sobre todo retéricas.
requiere ayuda

7. Sgnificado funcional de la edructura grametica | 7. Con frecuencia @ significado funciond del punto
antes de que d procedimiento mecanico ocurra. gramaticd no emerge hagtad find delaleccion.

Deggraciadamente, y como Shrum y Glisam (1994) apuntan, uno de los mayores
inconvenientes para poder implementar los métodos globaes en nuestras clases es la
dificultad para poder crear actividades integradoras y centradas en @ sgnificado, ya que
muchos libros de texto todavia enfaizan la préctica linglistica con un bgo contenido

contextua*.

1.4.4. Laadquisicion atraveésdela ensefianza creativa

Seglin Jane Bancroft (1995) de la universidad de Toronto, los procesos de adquisicion
de segundas lenguas, aquellos que tienen un acercamiento a hemisferio derecho del cerebro,
se pueden agrupar en tres categorias. 1. fisicos (g. técnicas de respuesta corpord tota), 2.
cregtivos (g. método natural), 3. asmilativos (g. SALT - Suggestive Accelerative
Learning and Teaching- y ACT -Acquisition Through Creative Teaching -). ACT esuna
combinacion, para muchos ided, de estrategias del hemisferio derecho, ya que, cregtivamente
combina los dementos esencides dd TPR, método naturd y Suggestopedia o SALT™. El
gorendizgje segun estos métodos es globa ya que € proceso en s contribuye d
meoramiento personal dd adumno. Estos acercamientos d aprendizge de las lenguas
extranjeras evocan la manera de gprender los bebés su lengua materna, un proceso sin duda
con éxito, en € que la comprensién auditiva precede ala produccién ord, y ésta, as su vez, a
la lectura y escritura. Para darle d énfasis que necedta la memoria y los eementos
lingliisticos, se utilizan juegos, canciones, y escenificacion™. Segun Bancroft (1995) la

adquisicion de una segunda lengua debe ser una experiencia naturd, ya que se busca la

11 Shrum y Glisam (1994: 90-111) ofrecen una guia exhaustiva para poder disefiar nuestra propia clase de Whole
Language. Ademés gportan un moddo ilustrativo y explicativo que puede servir de referenciaclave.

12 Recordemos que ya Corder (1973) heblaba de la creatividad de la ensefianza de lenguas d referirse adlacomo un
arte.
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competencia comunicaiva y se utilizan materiades de gpoyo en forma redista de didlogosy
ordenes dentro de temas que los dumnos tratan en su vida diaria En ACT se busca la
cregtividad mediante técnicas de visudizacion y relgacion que proporcionan a dumno un
estado Optimo para que d hemisferio derecho del cerebro se motive d méximo para la
adquisicion de lalengua.

En lalinea de la ensefianza cregtiva, Adams (1997) hace unarevison de los conceptos
bidirecciondes que se enmarcan dentro de la ensefianza credtiva de lenguas extranjeras. la
cregtividad por parte del profesor y la crestividad por parte del dumno. En cuanto a primero,
Adams gpunta que € profesor debe ser consciente de que todos |os aumnos son diferentes, y
de que no hay dos clases que sean igudes, por 1o que se debe crear un repertorio de
actividades, enfoques y materides que pueda encgar en cada Stuacion. Al mismo tiempo,
sugiere que se tenga una variedad de formatos para presentar las lecciones, yaque se corre d
riesgo de caer en la monotonia y de desmotivar d adumno. En cuanto d segundo concepto
enmarcado en la ensefianza credtiva, d adumno, Adams afirma que s le debe dar la
oportunidad d edudiante para que sea credtivo y desarrolle su imaginacion hacia €

gprendizgje de lalengua extranjera. Asi, Adams (1997: 78) afirma:

“Crestive teaching aso requires teachers to subscribe to the view that language learning is
whole person learning”.

La idea de aprendizae persond, como hemos llamado d whole person learning, se
refiere a opuesto de la idea retrograda de cabezas habladoras o talking heads, sn
movimiento ni expresion, lo cud fue tradiciondmente la norma en la cdase de lenguas
extranjeras, y que hoy rechazamos a buscar una ensefianza centraizada 'y persondizada end

dumno**,

1.4.5. Teoria del método: enfoque, disefio y técnica

Durante los afios 60 y 70 se produjo una separacion entre la pedagogia de lalengua
y € concepto Unico de método como € acercamiento principa a la ensefianza de las
lenguas, como se puede condtatar en Stern (1983: 477). Con €elo se pretendia tomar una

nueva direccion hacia un campo mucho més amplio y flexible que terminara con la

13 Véase d capitulo 1 que Rellly y Ward (1997) en su libro dedican a la clase credtiva. Entre las actividades que
sugieren se encuentran las de contar cuentos, usar videos y libros de historias, canciones, rimas y misica, ate y
manuaidades, escenificacionesy multitud de juegos creativos.
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conceptudizacion tradicional de la ensefianza de las lenguas extranjeras por medio de
méodo exclusvamente, que basaba sus principios en solo dos variables: qué ensefiar
(lingliigtica) y como gprender (psicologica).

El primer acercamiento que se produjo incorpor6 € méodo a un campo méas
comprensivo a través de trabgjos en forma de guias (Brooks 1960, 1964, Lado 1964,
Rivers 1968, 1981, Grittner 1969, 1977, Chastain 1971, 1976). El contenido de estas guias
indica cOmo se puede conceptudizar la variable lingligtica de la ensefianza de las lenguas
extranjeras desde @ punto de vista de los lingliistas modernos. B concepto de método sigue
vigente dentro de la ensefianza de L2, pero aparece en un contexto mucho més amplio.
Como e puede condatar en la siguiente tabla, las guias ofrecen una orientacion incluyendo
variables desde historicas a socides, politicas y educativas, andizando € lugar que ocupala
lengua dentro ddl disefio curricular y definiendo los objetivos. Desde Palmer, Gouin 'y Sweet
la ensefianza de lenguas extranjeras judtificaba su practica en base a la interpretacion de la
naturaeza de la lengua y a una vision psicologica, y después pscolingliistica dd aprendizaje
de las lenguas. Su principa objetivo erad tratamiento pedagdgico de diferentes aspectos de
la ensefianza de L2. A partir de los 50, cuando aprender es sindnimo de formar habitos,
esto se recogio en términos de destrezas- comprender, hablar, leer y escribir-, descartando
la tradicion de los términos de contenido de la lengua -fonologia, gramética, vocabulario,
literatura 'y cultura (ver latabla de Stern [1983: 479-481] en las paginas sguientes. punto 5).
Incluso se present6 una vision de la evauacidn de lalengua (punto 10). Con frecuencia estas
guias tratan d materiad y ayuda técnica como es € laboratorio y aparatos audiovisuaes
(punto 9), y € papd del profesor en € aprendizge de lalengua-LL- (puntos 11y 12). Estas
guias reflgan claramente las experiencias de los profesores y su interpretacion de los
trabgjos lingligticos y psicolingUiisticos contemporaneos. Por g emplo, Brooks (1960, 1964)
y Rivers (1968) adoptaron € méodo audiolingua, mientras que Chastain (1971, 1976)
combind € audiolingua con d cognitivo. Segin Stern (1983: 478) la importancia de estos
autores se concentra en su intento por ofrecer una interpretacion coherente y comprensiva
de todos los aspectos que dlos condderaban importantes en la ensefianza de lenguas

extranjeras, como Se puede recoger con claridad en la 9guiente tabla:

(Stern 1983: 479)

14 Véanse agunas actividades de ensefianza cregtiva que Adams (1997) propone.
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(Stern 1983: 480)
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(Stern 1983: 481)
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Paraldlamente, Bosco y Di Fietro (1970) hicieron un andlisis conceptua de los métodos
de forma sistemética. Recogieron once e ementos ditintivos, siendo ocho de ellos de caréacter
psicologico y tres de caracter Inglistico (Stern 1983: 486), enjuiciando las dos variables

fundamentales en las que se sustenta € método:

Factor es psicol ogicos:

1. Funciond/no-funciond: ¢El objetivo es la comunicacion o la comprension de la estructura
lingUigtica?

2. Centrd/no-central: ¢Esta d méodo dirigido pscologicamente a procesos centrales
cognitivos o a condicionantes sensomotrices periféricos?

3. Afectivo/no-afectivo: ¢El método enfetizad campo afectivo o no?

4. Normativo/no-normativo: ¢Se enfocan las reglas de lalengua o no?

5. ldeogréfico/no-ideografico: ¢El méodo animad dumno adesarrollar un estilo de expresion
persond y Unico?

6. Molecular/no-molecular: ¢Propone lavison integradora de lalengua o se presenta como un
inventario de “moléculas separadas’?

7. Ciclico/no-ciclico: ¢Vueve periddicamente a ciertos puntos de aprendizge o, por €
contrario, contindia lined mente?

8. Divergenteno-divergente: ¢Busca la adquisicion de destrezas especificas discretas -
discriminacion fonética, comprensidn auditiva o expreson ora- o por € contrario no trata las

destrezas de forma diferente?

Factoreslinguisticos:

1. Generd/no-generd: ¢fratala L2 como Unicay especifica 0 como ago universa?

2. Sigeméticalno-ssemédica ¢sugiere un orden en d andigslingligtico o Sn ningln orden?

3. Unificado/no-unificado: ¢pretende construir una estructura globa de la lengua, o pretende
estudiar las reglas por separado?

Con la ayuda de este inventario, Bosco y Di Fietro (1970: 52) andizaron |os diferentes
métodos (gramética-traduccion -GT-, méodo directo -DM-, método audiolingud -AL-) por
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los dementos comunes y |os especificos que los caracterizan, y que adaptamos en la siguiente
tabla:

FACT. PSICOLOGICOS GT DM AL
1. Funciond - + +
2. Centrd +
3. Afectivo - +
4. Normetivo + - +
5. Ideogréfico
6. Molecular - +
7. Ciclico
8. Divergente - +
FACT.LINGUISTICOS GT DM AL
1. Generd +
2. Sgtemético - - +
3. Unificado

Seglin Stern (1984 488), este andisis condtituye un gran paso hacia la interpretacion
de la ensefianza de L2, porque aida un nimero limitado de criterios con los que describir y
andizar cudquier méodo de la ensefianza de lenguas extranjeras. Bosco y Di Pietro (1970)
concluyen que una etrategia de ensefianza dptima se puede basar no sdlo en las variables
lingliigticas y psicoldgicas, S bien éstas deben tratarse correctamente. Pero [0 que si queda
claro es que existe una necesidad imperiante por aplicar un planteamiento didéctico globd ala
ensefianza de lenguas extranjeras. Este planteamiento didactico, cuaquiera que sea, debe
incluir los dementos basicos y principales que Richards and Rodgers (1986) proponen en
términos de tres niveles. enfoque, disefio y procedimiento. Se completa @ marco tedrico
propuesto por Stern (1983) donde aparecen Contents, Objectives, Material, Procedures,
Assessment como factores del discurso conversaciond. A dlo se afiade |la planificacion segiin

edad (véase @ siguiente diagrama):



Capitulo 1 Antecedentes en la ensefianza de lenguas extranjeras en su aspecto oral 59

Bl enfogque es unateoria de lalenguay dd aprendizgie de ésta, disefio esladefinicion
del contenido linguiistico y una especificacion parala sdeccion y organizacion de contenido y
materides de ensefianza, y por Ultimo, € procedimiento es la descripcion de las técnicas de
ensefanza.
Paralelamente, la metodol ogia en la ensefianza de lenguas extranjeras se divide en

tres niveles seglin podemos condtatar en Stern (1992: 3-5):

Nivel 3

Actividades de ensefianza-gprendizge/Observacion dd comportamiento

Nivel Préactico

Nivel 2

Caegorias generdes de la ensefianza de las lengues

Nive sistematico
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Nivel 1

Conceptos fundamentales

Nivel tedricoy filosofico

En la base encontramos los conceptos fundamentaes en rdlacion a las disciplinas
tedricas. El segundo nive gporta a la ensefianza de L2 su formay direccién correspondientes.
El tercer nive, d de la superficie, considera las manifestaciones de la ensefianza en la clase, es
decir, e comportamiento propiamente dicho de los profesores, dumnos, materid, evaluaciones

y grabaciones.

1.4.5.1. Disefios curriculares para principiantes

No podemos dejar de incluir en este capitulo algunos modelos de disefios curriculares
para principiantes que se adapten a las necesdades y principios de ensefianza 'y agprendizge a
los que nos estamos refiriendo. En la eaboracion de un disefio curricular para nifios de corta
edad —ensefianza primaria-, es necesario formalizar unas bases de apoyo con objetivos muy
bésicos sobre las que partir e ir evolucionando hacia niveles més completosy complejos, paso
a paso (Tgada 1994). La propuesta funciona que Tegada recoge en Me and You: disefio
curricular de inglés para principiantes parte dd entorno escolar del dumno y tiene un
contenido principamente de carécter |éxico y conversaciond. Tejada lo presenta alo largo de
24 unidades con sentido ciclico en las que las funciones socid y discursiva ocupan € primer
lugar, introduciendo € resto de las funciones y nociones a través de ingrucciones, preguntas y
respuestas. Por otro lado, los objetivos se fijan en la creacion de un cddigo comunicativo
basico que le permita desenvolverse dentro de su competencia comunicativa. Las actividades y
materia es que se proponen giran en torno alas técnicas de respuesta corpord globd, preguntas
y respuestas, entrevigtas y dictado de simbolos. Por Ultimo, la evauacién se plantea como un
proceso ciclico en € que se requiere la evauacion continua tanto del interés en d goprendizge
como del grado de destreza real adquirido por € aumno. Tejada presentatres tipos de pruebas
gplicables a la evauacion de nifios principiantes. comprensidn de ingtrucciones, dictado de
simbolos y comprensién de preguntas (1994: 35-37). Tendremos ocasion de ver todas estas
pruebas aplicadas a nuestros dumnos de primaria en d capitulo correspondiente a nuestra

actividad investigadora donde se analizan | os resultados de cada una de ellas.
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En la década de los 90, las investigaciones ya no se centran en s d dumno se le deben
dar oportunidades para participar en actividades comunicativas, Sno en s |la atencion explicita
de las reglas del uso de lalengua ayuda redlmente a la adquisicion de las destrezas funciondes
y comunicativas. La confuson sobre la forma y las funciones persiste hoy en dia en las
investigaciones sobre los disefios curriculares y materides educativos. Balman (1996),
profesor de espaiol en la Universdad Northern Colorado, ha disefiado recientemente un
modelo curricular de cinco dias que integra d vocabulario, lagraméticay la cultura de un modo
temético. De esta forma, Balman sugiere que los profesores identifiquen un tema centrd y las
actividades que quieren que hagan los dumnos (g. pedir comida en un restaurante es la
actividad para practicar € vocabulario de la comida). Después de identificar d temay las
actividades, 1o que los dumnos deben saber para redizar taes actividades debe emerger de
forma natura como d contenido de la leccion - vocabulario, la graméica y la informacion
cultura-. Segiin Balman, este enfoque basado en tareas puede sr de gran interés para los
profesores que utilizan un tipo de ensefianza cognitivay centradaen € aumno.

Lugue Agull6 (1997), por su parte, hace una propuesta de un disefio curricular que
incluya la narracidn de cuentos o higtorias como fuente importante de input en € aula. Asume
gue la adquisicion de la L2 esta de dgun modo relacionada con la adquisicion de la L1
(Bidystok 1993), vy, por lo tanto, € uso de la tarea narrativa es judtificable en tanto que los
cuentos son una de las primeras emisiones que los nifios gprenden a escuchar, disfrutar y
producir en la lengua materna. Asi, Luque gpunta que S Sse posee un conocimiento contextud
amplio, d proceso de comunicacidon es més facil, ya que @ grado de familiarizacion con €
input es dto. Con respecto d input, la narracion tiene potencia de crear un contexto
lingliigtico y extranlingliistico que hace uso de dementos textuales como la referencia, deixisy
locdizacion tempord 'y espacid, dementos discursivos como las interacciones monoldgicas y
diddgcas, y diginciones entre gramética ordes y d discurso ora y d texto escrito. De ese
modo, los dumnos se concentran en € reconocimiento de la L2, y no en hacer un uso de dla
que todavia desconocen (Luque Agullo 1997: 290). Latécnica discursiva de contar cuentos es
una de las més representativas y divertidas con las que las madres'y padres presentan su lengua
y cultura a los nifios, a la vez que mantienen su atencion. Respecto a la produccién de los
aumnos, € estudio y propuesta de Luque hace un uso novedoso de una serie de variables
definidas a partir del andisis dd discurso y representadas mediante dibujos, para andizar la

interlengua de los dumnos. Luque sugiere que, S bien los datos que su estudio aporta son
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bés camente descriptivos, si que tiene tendencias claras, como € vaor que d input representa
en la actuacion o € uso frecuente de eementos discursvos en comparacion con los
gramaticales (p.289).

Por Ultimo, nos gustaria referirnos a la propuesta que nosotros presentamos en 1996
(Sanchez 1996) y que ya mencionamos en la introduccion del presente trabgjo. Este surgio
como resultado de una experiencia de investigacion en la accion, la cud sirve de corpus de
datos en € presente trabgjo, y en la que se estudié € desarrollo de los procesos receptivosy €
paso alos productivos de un grupo de alumnos de inglés de primaria. Con dlos implantamos la
técnica dd periodo slencioso dentro de un enfoque natura. Durante las 23 horas que dur6 €
periodo de comprension y slencio, se sucedieron infinidad de actividades relacionadas con
técnicas corporaes, escenificaciones y audiciones de narraciones y canciones. La segunda
etgpa del curso correspondid a las primeras manifestaciones oraes, que fueron apareciendo
muy graduamente, desde la fase de una paabra hasta llegar a la explosiéon ora (Krashen
1983). Por ultimo, la primera fase ora y escrita que comenzé alos 5 meses del comienzo del
Curso, recogio todas las funciones y temas de la lengua que gparecen en la intercomunicacion
diaria a nivel b&sico. En esta fase, la comprensidn se desarrolla a un nivel mucho mayor que
cuando no se ha implantado un periodo de sllencio, llegdndose a combinar con un codigo

comunicativo basco, objetivo primordid aeste nive inicid.

1.5. El profesor, € alumno principiante y la hipétess del input en e aula

comunicativa

“Sy: Thesefifteen yearsl By my fay, agoodly nap.
But, did | never spegk of all that time?

Servant: Ol Yes, my lord, but very idlewords’.

Shakespeare, The Taming of the Shrew

Muchos de los profesores que dicen poner en practica una ensefianza comunicativa
en la clase, en redidad no lo hacen. Nunan (1989) demostré mediante grabaciones que, en
clases supuestamente comunicdtivas, las interacciones no eran lo que se conddera
comunicativas, entre otras cosas por fata de oportunidades. Scott Thorbury, director del
Departamento de Didéctica de International House de Barcelona llevo a cabo un estudio
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con € propdsito de comprobar € propio conocimiento de los profesores acerca del grado de
comunicacion que se daba en sus clases (1996: 278). Cuando <e les hizo la pregunta inicia

sobre qué metodologia utilizaban, todos contestaron que en sus clases se podia ver una
metodologia comunicativa. Sin embargo, aunque, S es verdad que pudiera exigtir interaccion
entre los estudiantes, ésta Sgue unos patrones memorizados. Se encontré que, aunque €

trabgjo en grupo se usaba con frecuencia, no se llevaba hasta un nivel aceptable, es decir,

sempre se podia sacar mucho més fruto de é. Ademas, |as interacciones no dejaban de ser
meras secuencias de preguntas y respuestas (p. 280). Thornbury atribuye € desguste entre la
teoria y la préctica a los impedimentos impuestos por d disefio curricular claramente
orientado haciala gramética funciond. Asi, @ propone un acercamiento a lalengua que parte
de abgo y vaya hacia arriba, es decir, que dirija la atencion de profesor hacia la propia

lengua que usa en su clase mediante las grabaciones y transcripciones, afirmando (1996: 278):

“Awareness is a prerequiste for change (...) if CLT is to become more
communicative...teachers need to be encountered to gain greater understanding of the
interactiona process of their own classrooms’.

Thornbury quiere demostrar |a eficacia de la formacion de los profesores en este
aspecto. Es necesario comenzar con € establecimiento de unas caracteristicas tipol 6gicas
dentro de unos parametros de la clase comunicativa: 1. El primero de estos criterios es las
preguntas referenciales, es decir, preguntas genuinas de las que d profesor no sabe las
respuestas y que, por lo tanto, permiten que € alumno se comunique con naturdidad. Sugiere
gue la mayoria de las preguntas en una clase de lenguas son de preguntas-formula. Nunan
(1989) afirma que @ esfuerzo dd aumno a intentar contestar una pregunta referencia es
mucho mayor que d contestar una pregunta tipo formula. Thornbury va més dlay mantiene
que d profesor también le cuesta mucho més esfuerzo procesar esas preguntss. 2. La
segunda de estas caracteristicas es la retroalimentacion del contenido, es decir, € profesor
debe responder a contenido de 1o que & dumno esta diciendo y no solo a la forma. 3. El
tiempo que @ profesor espera para que & alumno procese y conteste la preguntano sempre
es suficiente. 4. Cudquier acercamiento comunicativo deberia facilitar d estudiante para que

tuvieralainiciativa en la conversacion.
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1.5.1. El discursoy € habla del profesor: la modificacion del input

La mayoria de los estudios que hasta mediados de los afios 80 se publicaron sobre la
interaccion entre los hablantes nativos y |os no-nativos se concentraban en las acciones del
hablante nativo en lugar de investigar [0 que & oyente no-nativo comprende como resultado.
Chaudron (1985) centrd su atencion en los efectos que las modificaciones en la lengua de los
hablantes tienen en lainteraccion. A.J. Lynch (1988) da un giro aeste temay |o ve desde otra
perspectiva: la percepcion afectiva del dumno sobre las modificaciones que e profesor hace
de su propia lengua. Adi, trabga en un estudio de tipo experimenta con € propdsito de
ilusrar la creencia de que d profesor/ hablante nativo modifica la lengua de manera
desproporcionada cuando interacciona con un hablante no-nativo o con dumnos. Lynch
(1988) parte de otros experimentos anteriores como € de Ferguson (1975), quien yaen su
dia gportd e término de foreign talk asociado ala modificacion del input, o Hatch (1978)
quien desvid la atencion hacia la interaccion e introdyo € término de foreign talk discourse,
o findmente, Gaies (1982) o Long (1983) quienes ya hablaron de native/non-native
discourse. Los datos que se extraen de experimento de Lynch sugieren que existe una
seleccion dd tipo de informacion diferente por parte del profesor cuando interaccionan con
hablantes no- nativos. Para la recogida de datos, Lynch grab6 en video a 24 profesores de
inglés como lengua extranjera que usaron la técnica de story-telling o contar historias. En
diferentes turnos, contaron una higoria a tres edudiantes de inglés (niveles dementd,
intermedio y avanzado) y a un hablante nativo. Los profesores contaban la historia tomando
como base unos dibujos desordenados y @ oyente los tenia que numerar. Como
consecuencia, € autor encontrd que los hablantes modificaban @ discurso de tres formas
diferentes: 1. Modificacion del input en cuanto d 1éxico, sntaxisy fonologia, 2. Modificacion
de la interaccion con pausas para comprobar la comprenson, 3. Modificacion de la
informacidn para aportar mas detales o menos, e incluso para aportar més 0 menos cantidad
de informacion (p. 112). Las implicaciones que Lynch encuentra a tales modificaciones son,
por un lado, que los hablantes se veian en la posicion de tener que adoptar dos de las
maximas conversaciondes de Grice (Grice 1975): la méxima de la cantidad -haz tu
contribucion tan informativa como sea posible-, y la maxima del modo -<é breve-. Al mismo
tiempo, Lynch concluye que € papd receptor ded dumno se ve reducido por las
modificaciones en lalengua del hablante, y, por lo tanto, sugiere que los profesores deben ser
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conscientes de que los aumnos perciben las modificaciones y pueden ser un tanto ofensvas

(p. 115).

Sguiendo en la misma linea de contar historias en la clase, Luque Agull6 (1997),
como apuntamos anteriormente en € capitulo, ha investigado d discurso ord narrativo en €
gorendizaje dd inglés en la ensefianza primaria mediante un estudio sobre la narracion de
historias como técnica de ensefianzalgprendizaje en la clase de inglés como lengua extranjera.
Luque Agull6 (1997: 161) afirma que entre las caracteristicas del buen narrador se encuentra

la de saber embellecer la estructura de la historia. Asi [o expresa

“De dguna manera d narrador y su audiencia deben mantener  mundo de la narracion en
mente a la vez que permiten desviaciones de la linea argumenta principd. Estos gpartados
adicionaes pueden indicarse usando sefides no verbaes, entonacion especid o Smplemente
refiriéndose de manera explicitaa su calidad de dementos adiciondes’.

Luque afirma que los sucesos adicionales se pueden marcar de ciertas maneras que
los realzan, ya sea por medio del uso especifico de los tiempos verbaes, como por d tipo de
oracion utilizado (las frases trandtivas se usan para la linea argumenta, mientras que las de

presentacion y existenciales se usan paralaorientacion y @ contexto de la higoria).

Se puede sefidar que la mayoria de los profesores hemos abusado de la forma en
gue hemos tratado la lengua en nuestra clase de lenguas extranjeras, en € sentido de que
hemos entendido sblo & sstema morfosintéctico de manera metdinguistica. Desde que
Bachman (1990: 87), incluyera las competencias gramdtical y discursva dentro de la
competencia organizativa s vio una necesdad inminente de abordar una perspectiva
psicolingliiica que insertara cada estructura sintéctica y eemento |éxico dentro de un
desarrollo progresivo y dinamico de la competencia comunicativa. Esto ha llevado a hacer
una clara digincion en los tipos de discurso: @ narrativo (a que marca la oracion), €
conversaciond (el que reslmente nos ocupa) y € ingtructivo (modelo de apoyo en L2). Seglin
Teada (1996) edta digtincion puede plasmarse en la realizacion de cémics, como propuesta
didactica, que conduzcan a la expreson ora contextudizada 'y a aprendizgie globa. Segin
Tegada, la expresidon narrativa (los comics) se expresa en la L1, para dar soporte a la
expresion ord en la L2 dentro de un contexto lingliistico y cognitivo mayor. La historia se

puede escenificar, y entonces, tanto € espafiol como d inglés, comparten las mismas



66 Lapercepcion auditivaen laadquisicion de lenguas extranjeras e implicaciones didécticas en principiantes

experiencias de significado, mientras las nociones, destrezas y codigos e integran de forma

creativaen d discurso oral®™.

S estamos de acuerdo en que d enfoque que hoy setiene haciae aprendizge delas
lenguas extranjeras esta orientado hacia un énfasis en la comprension ord, € profesor debe
entonces prestar més atencion hacia su propio lengugie como fuente principd de input end
aula. Es, cuando menos, sorprenderte @ atagque que algunos autores como Frey (1988: 681)
delaUniversdad de Pittsburg hacen del método natural a este respecto:

“Faulty teacher talk has continued to limit the effectiveness of ingtruction, but the Situation is
not likely to improve unless Natura Method practioners come to realize that Krashen (1982)
and his followers midead us when they cdl for a classroom language that, in generd terms,
students can mostly understand and it is at aleved alittle beyond the student’s actud level of
competence. Such advice lessens scrutiny of the language content of what the student listens
to (“comprehensible input”) and is inadequate as a guiddine for either the novice or the
Seasoned teacher”.

Bgo nuestro punto de vida, la afirmacion que Frey hace sobre la ineficacia del
método naturd respecto a tipo de input no es acertada. Krashen (1983) afirmé que €
aumno adquiere mgor una lengua extranjera cuando @ input que se le gporta va un poco
més dla de su nivel de competencia (i+1). Frey mantiene que tal hecho hace que € contenido
no se comprenda lo suficientemente bien. Sin embargo, creemaos que ha pasado por dto
hecho de que la comprensén se desarrolla de forma globdizada, y que se comprenden

palabrasy expresiones claves, las cuales dan un sentido generd d discurso.

Estamos de acuerdo en que, en la mayoria de los casos, € profesor y hablante nativo
modifican la forma (e incluso € contenido) de la lengua para interaccionarse con dumnos o
hablantes no nativos. Sin embargo, no hemos hablado todavia de como o hasta qué punto se
hace, es decir, qué estrategias se siguen para llevar a cabo tal modificacion. Patil (1994),
profesor de inglés en la Universdad de Shivgi, India, redizo un estudio experimenta con €
fin de recoger datos que le llevaran acompilar tales edtrategias. Pidio a una hablante nativa de
inglés que jugara d Monopoly con otras tres personas, sendo éstas, una estudiante

principiante de inglés (T), un hablante avanzado de inglés (K) y un nativo de la misma (D).

15 Véanse los cdmics que Gabrid Tejada (1996) propone como técnica de ensefianza-gprendizaje.
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Una vez recopilados todos |os datos necesarios para llevar a cabo € estudio, Petil encontré
gue habia modificaciones a tres niveles diferentes: 1. A nivel sntactico se encontré que las
edructuras dirigidas a T fueron exclusvamente de caracter basico y smple, mientras que alos
otros dos jugadores se dirigieron estructuras mas compleas, compuestas y mas dificiles, 2. A
nivel 1é&xico se encontrd que todas las frases hechas se dirigieron a D, mientras que las otras
dos personas recibieron vocabulario basico, 3. A nivd ediligico se puede ver que la
repeticion es e fendmeno que més sobresde en las interacciones con T, 4. A nive fonolgico
la velocidad de la lengua ord que se adopta con T es mucho més lenta (111 expresiones
orades) que con K (156 expresiones ordes) o con D (172 expresones ordes). Al mismo
tiempo se puede encontrar que las formas contraidas van todas dirigidasa K o aD y que
exisen muchas mas pausas en la interaccion con T que con las otras dos personas, 5.

Findmente, y en cuanto d nivel del discurso, encontramaos que existe una gran cantidad de
peticion de aclaracion dd tema mediante frecuentes ‘huh? . Tras andizar los resultados de su
experimento, Petil nos recuerda que @ profesor debe mantener en mente las diversas
edrategias que se pueden llevar a cabo para controlar € desarrollo de lainteraccion ord. Al

mismo tiempo recomienda que se brinde un entrenamiento gpropiado para conseguir tales
propdsitos segun las necesidades del profesor y dd tipo de ensefianza. Los propios
resultados son ideas que respddan la comprenson y la trascendencia del enfoque

|&xico/conversaciond.

Es también paraddjica la idea de que en una clase de lenguas extranjeras con
caracter comunicativo y conversaciond, se le preste poca atencion a andizar la mayor fuente
de informacidn a la que los dumnos tienen acceso. Frey (1988) define habla del profesor
como cuaquier cosaque d profesor dice espontaneamente, sin guion, € contenido linglistico
red que se crea para satisfacer unas necesidades especificas (p.680). Asi, se descarta
cualquier segmento o estructura que esté preparado deliberadamente para @ desarrollo de la
clase como son didogos, listas de preguntas o actividades controladas. Frey mantiene que
tras haber observado clases de lenguas extranjeras durante veinte afios, cas Sempre atribuye
los problemas graves de comprensién a una fdta de profesor, ya sea por no utilizar €
lengugje apropiado o por no expresarse bien. Ademés, afirma que Krashen enfatiza € papel
gue la informacion comprensible juega en la adquisicion de las lenguas extranjeras, € cud

provee lagraméticay € vocabulario dd que emergeralalengua de forma naturd, pero que €
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modelo de monitor no gpoya & uso de una lengua ya planificada sno € uso de una cantidad
auficiente de lenguge con € fin de que los dumnos comprendan aunque sea con ago de
dificultad. Asi, esta teoria aboga por un aprendizgie que permitira que € alumno se pueda
exponer a un lenguaie mas auténtico y avanzado, pero d mismo tiempo, y segin Frey (p.

682) le esta diciendo d profesor que no preste atencién a contenido lingliistico dd mensge,
SN0 que se asegure de que € adumno entienda d mensge de forma globa. Presenta dos
problemas mayores ante € modelo de monitor: € primero es que, ya que € tiempo dentro del
aula es muy limitado, a menos que € profesor se asegure que la informacion que gporta es
totalmente comprengble para los dumnos, no merece la pena, y segundo, a menos que €

profesor controle sobremanera € contenido de los mensges, en su mayoria no serén
comprendidos por los dumnaos. Lo que Frey quiere transmitir en su estudio es que existe una
necesidad urgente de que € profesor adquiera un entendimiento de la lingliistica del discurso
dd profesor, ya que d contenido lingliistico de lo que escucha € dumno es importante y la

gparicion de los dementos |éxicos y |as sefides gramaticaes no se pueden degjar d azar.

Por otro lado, Omaggio (1986: 129-130) establece que este discurso auténtico-
smulado es normamente un codigo smplificado y se caracteriza por una disminucion de la
velocidad, una aticulacion mas cuidada, vocabulario conocido e intenta asegurar la
comprension por medio de la perifrasis, gestos y otros mecanismos no verbaes con €
propdsito de llegar a la comprenson dd mensge. El habla dd profesor no estéa planificado
sno que fluye libremente arededor de un tema e incluye un intercambio interactivo entre los
estudiantes. Frey (1988) hace una descripcidn de laformay funcion lingliigtica del habla del
profesor que resumimos a continuacion (p.683): 1. El nivd generd de la lengua debe
amoldarse a estudiante y ala Stuacion, y se debe tener en cuentalo que @ estudiante sabe o
no sabe; 2. La lengua debe practicar tanto € vocabulario como la gramética 'y no debe
hacerse demasiado facil para d dumno; 3. El habla del profesor debe ser suficientemente
variada en edructuras y |éxico; 4. El contenido de la lengua debe amoldarse d propdésito

especifico de cada oracion.

1.5.2. El hablaen laclase
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Los dumnos, especidmente los de mas corta edad, pueden adquirir parte de la
lengua extranjera a través de la rutina de clase diaria (Sdaberri 1995, 1999). Desde €
comienzo del aprendizagje los adumnos se deben acostumbrar a oir 1os saludos, instrucciones,
Ordenes, entre otras funciones de la lengua, en la lengua extranjera. Sdaberri (1995) incluye
una seleccidn de gemplos que ilustran € tipo de lengua que @ profesor de lenguas extranjeras
debe utilizar con normaidad a fin de que sirva de input comprensible y pase a formar parte

de la competencia ddl dumno. Recogemos y adaptamos algunos de ellos:

Instrucciones

Look a me/miradme; Listen to melesctichadme; Could you come here? ¢puedes venir?

Put your coat on/ponte € abrigo; Take your coat off/quitate € abrigo

Don’t do that/no hagas eso; Stop/paraya

Quiet, please/silencio, por favor; Pay attention/ prestad atencidn

Put your hand up/levantalamano

Give me your homework/dame los deberes
Muestrasde animo

Wel done/muy bien; Very good/estupendo; that s anice.../eso etdmuy bien
Peticiones

Can |l havea..?”Mepodeisdar...?, Can | gotothetailet? puedoir d servicio?, Can | borrow...?/¢me puedes dga...?
Aclaraciones

What's...in English? ¢qué es...en espafiol ?; | dont’t understand/ no entiendo

Lewis y Hill (1993: 3) crearon un libro en forma de guia para profesores de inglés
inexpertos que deciden ampliar su carrera docente en € extranjero, y dedican un capitulo a

lenguge de la clase, ya que como gpuntan
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“The indructions a chemigtry teacher gives are in English, but what they are talking about is
chemistry. Unfortunately, when you are teaching your own language it’s very easy for you
and the students to confuse the different reasons that language is used in the classroom” .

Adl, Lewis y Hill (1993) sugieren que = use la lengua con naurdidad y sempre
dentro de un contexto. También reconocen la importancia de ensefiar y usar con frecuencia
Ciertas padoras y frases que son muy utilizadas en d lenguge ord para que los dumnos las
vayan adquiriendo con naturdidad y las utilicen cuando lo consderen apropiado
(thankg/gracias, sorry/lo sento, perdon, pardon?¢perdon?/¢qQué?, excuse me/perddn,
please/por favor, redly? ¢de verdad?/ ¢si?, entre otras).

Todas estas técnicas que acabamos de recoger ayudan a crear un clima
contextudizado y naturd en la clase. No olvidemos que, en la mayoria de los casos, la clase

y d profesor son las Unicas fuentes de input que € aumno tiene en lalengua extranjera.

1.6. Conclusiones
Después de haber redizado un breve recorrido por la historia de la ensefianza de
lenguas extranjeras, podemos afirmar que a lo largo de los tiempos hemos presenciado un
progreso hacia un aprendizgje cada vez més naturd y mas centrado en € alumno. Los ges
de gprendizgie han ido cambiando hasta ocupar un lugar eminentemente comunicativo en
detrimento del puramente gramatical. Hoy en dia se publican libros de texto que propician €
desarrollo de las competencias comunicativas. La ensefianza de la fonética en busca de una
meor comunicacion ocupa un primer lugar en cuaquier metodologia moderna. Sin embargo,
creemos que queda ain mucho camino por recorrer. La graméica proporciona
ssematicidad y orden en € edudio. Los procedimientos inductivos y conversacionaes
rompen dicho enfoque, 10 que resulta un inconveniente para su asmilacion desde una
perspectiva logica. El aprendizaje perfecto queda todavia lgos. Por o tanto, los profesores
no podemos acogernos alin a un solo método para aplicarlo en € aula, y con @ que obtener
inmgjorables resultados. Una combinacion cuidadosa de métodos con base comunicativaes a
lo que més podemos acercarnos. Hoy por hoy, la tan anhelada ensefianza eficaz  necesita
més investigacion.
Por nuestra parte creemos que la creacion o d seguimiento de un disefio curricular de

perfil nociond-funciona es crucid para acanzar unos objetivos establecidos de comunicacion
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dentro de niveles especificos. La contextualizacion de conceptos linglisticos y |éxicos se hace
imprescindible. Paraldlamente, 1os procesos receptivos se establecen con anterioridad a los
productivos y se aconsga un periodo de comprension de duracion variable, hasta que €
aumno esta preparado para producir oramente en la lengua extranjera. Con ello se asegura
una meor pronunciacion y una mayor interaccion en la comunicacion (Krashen 1982,
Krasheny Terrdl 1983).

Por otro lado, podemos concluir que la ensefianza de lenguas extranjeras ya no esta
conceptudizada en términos de una Unica prescripcion metodologica sin diferenciar (Stern
1992, 1983). Se puede atisbar un punto de vista de la ensefianza de lenguas mas empirico y
més diferenciador que puede ser aplicado con consgtencia y comprenson a todas las
Stuaciones de gprendizaje que pueden gparecer en la ensefianza de lenguas extranjeras.
Padedamente, no podemos olvidar la creciente importancia que € enfoque
|éxico/conversaciona esta teniendo dentro de los disefios curriculares (Hatch y Brown 1995),
dando congtancia de lo que tratamos de establecer en esta Tesis Doctord: la primacia de la
comprension sobre la produccion y 10s procesos que intervienen, como es € reconocimiento
léxico. Dada la importancia crucid del tema, dedicamos, més adelante, un capitulo de la
presente Tesis Doctord a enfoque |€xico.

En este primer capitulo hemos comentado la andogia que Lee y VanPatten redizan
sobre lagasolinay € coche, y € input y las lenguas extranjeras. Estamos de acuerdo en que
sn una cantidad y tipo de input apropiado, € estado de aprendizge tampoco es €
apropiado. De forma pardlela’y muy cercana a tal aralogia, Brown (1994°: 295) expone la
ecologia de la adquisicion de la L2, redizando una cuidada representacion del aprendizagje en
términos ecol6gicos y humanistas. Segun € autor, dicho enfoque es € producto de su espiritu
rebelde y pretende romper con la complgidad de los moddos en forma de cuadros
mecanicos sobre la adquisicion de L2 con los que estamos acostumbrados a tratar. Brown
afirma que @ cerebro humano se encuentra bioprogramado para las lenguas, quiza de forma
smilar a la bioprogramacion de las semillas de las flores, cuya genética las predispone para
proporcionar, en diferentes etapas, raices, talos, ramas, hojas y flores. Todo es una gran
metdfora de la que se puede sacar partido para crear un mejor input, estrategias efectivasy
contexto pogtivo con d fin de obtener un crecimiento éptimo, y que resume e iludtra de

forma claratodo |0 expuesto en este primer capitulo:
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The Ecology of Language Acquisition
(Brown 1994° 296)

walk

draw

get

stop

take

turn around

open

move
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“ | will not try to hold a sharp digtiction between perception
and comprehension. We will consider the study of language perception
asthe domain of psycholinguigtics, which tries to explain the processes
through which a sequence of gpoken languege or piece of writtentext is
segmented, interpreted and given amentd representation”.

Floresd Arcais (1988: 98)

2.0. Introduccion

Hemos visto en & primer capitulo que la ensefianza de |as lenguas extranjeras ha tenido,
y aln tiene, una tendencia a balancearse como un péndulo, a veces suscitando cambios radicaes
en movimientos que ostilan desde un extremo dd  continuum & otro. Lightbown (1986: 8) o
expresa magisrdmente en lasguiente citar

“The tendency for pendulum swing in language teaching is seen in the view thet if correcting
everything (as in the audiolingua method) does not work, then the obvious thing to do is correct
nothing”.

Los excesos de los enfoques audiolingud 'y audio-visud, condujeron ala gparicion de un
movimiento pedagogico a favor de una mayor presencia de la cognicion y la comunicacion
durante la segunda mitad de la década de los 70. Este movimiento derivo en € enfoque nocionak
funciond para la ensefianza de lenguas extranjeras que mantenia la dicotomia entre  significado
y laforma, estableciendo clara prioridad del primero sobre d segundo (Abellé Contesse 1997).
Edta fue la puerta que abrid € camino a diferentes versones del enfoque comunicativo, como la
dd enfoque de comprension (Winitz 1981), d cud da primecia alas destrezas receptivas en los
nivdes iniddes y que Snvio paa endzar la importanda dd dgnificedo y disminuir la
preocupacion por la forma lingliistica. Esta es la razon por la que en las décadas de los 70 y 80
las teorias sobre la percepdon y otros mecanismos de cognicion proliferaran hagata punto que

e les haya dado un lugar prioritario en d campo de investigacion de la ensefianza de lenguas
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extranjeras (aunque, como ha quedado patente en d capitulo anterior, Gouin ya hablaba de
percepciones de la lengua en @ dglo pasado). Edas indagaciones han contribuido con
importantes gportaciones. sabemos que cuando nos encontramos ante una padora polisémica, es
muy probable que todos sus dgnificados s presenten digoonibles ante d dgema de
procesamiento, a menos durante un tiempo breve, independientemente del contexto (Swinney
1979). AsImismo, en cuanto a la percepcion de la oracion, sabemos como e tratan ciertas
estructuras ambiguas y qué tipo de interpretaciones de la percepcion se llevan a cabo durante la
lectura (Frazier y Rayner 1982). Hores d’ Arcais (1988) debate S € procesamiento dd lenguge
Se debe a un proceso autonomo o, por € contrario, interactivo. Es decir, S esd resultado de una
serie de procesos dinamizados por un Unico componente, 0 S s un proceso que tiene lugar a
través de la cooperacion smultanea de diferentes factores cognitivos. Mas recientemente, otros
autores (Keysar et d. 1999, Sturt et a. 1999, Peerman, Content y Bonin 1998) encuentran
modelos de procesamiento dd lenguge en los que se contemplan también los factores
pragmaticos, las referencias definides y @ conocimiento compartido como dementos
participantes en la comprension.

Estos son |os temas que ocupan € presente capitulo. Comenzamos redizando un breve
repaso de las teorias que estudian la percepcion en la adquisicion de la L1 (Corder 1967,
Jekendoff 1994, Lennerberg 1967) y su relacion con € aprendizgie dela L2 (Scove 1988, Long
1990b, Johnson 1992). Entramos en d polémico debate que exise dentro de la psicolingliigica
sobre @ funcionamiento del cerebro y |os efectos de la manipulacion del lenguge (Pinker 1997,
1999, Marcus 1999, Hinton 1986, Saffran 1996). Seguidamente, ya que es una de las teorias
principaes que estudia la lengua como entidad globdl, trataremos la psicologia de la forma, la
organizacion sensorid y |as entidades organizadas, as como la importancia de la asociacion, la
memoria 'y € contexto en td teoria (Asher 1961, Kohler 1947). En un siguiente gpartado,
tratamos @ condicionamiento linglidtico (Sgpir-Whorf 1956, Jekendoff 1994), los modelos
mentales que exisen para percibir unalengua, la psicologia dd significado y d diccionario mental
como pilares de los procesos receptivos. Repasamos |os factores mas impartantes que participan
en d proceso de percegpcion como son la relevancia, la inferencia, € conocimiento comun, €

entorno cognitivo (Sperber y Wison 1986), la manifestacion mutua y la pragmética (Gibbs y
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Moise 1997, Nicholle y Clark 1999, Keysar et d. 1998). Findmente, en d Ultimo apartado,
andizamos |as ditintas tendencias que estudian |a percepcion auditiva de las lenguas extranjeras
(McKay 1987, Jarvela 'y Deutsch 1987, Cutler 1987), los procesos psicoldgicos que en dla
paticipan, y las asmerias y parddismos que exisen entre la percgpcion y produccion de una
lengua (Brown 1987, Fodor y Pylishyn 1988, Garman 1990).

2.1. Lasteoriasdeadquisicion delaL 1y su reacion con € aprendizajedelal 2

Como resultado del movimiento tan brusco que @ péndulo de las teorias de las lenguas
extranjeras d que nos hemos referido anteriormente tuvo en la década de los 70, la década de
los 80 puso en tda de juicio la vadidez de la indruccion formd de las L2 en d aula Una parte
eencid de esta tendencia critica tenia su origen en la afirmacion de Corder (1967) de que la
adquiscion delalLl delosnifiosy ladelaL2 de los adultos eraun proceso smilar, nocion que
llegd a conocerse como la hiptesis de L2=L1 (Abel6 Contesse 1997). Sin embargo, exigen
diferentes teorias que hacen que nos encontremaos ante un tema cuando menos polémico y que
relacionamos estrechamente con la percepcidn de las L2: ¢Es la adquisicion de unalengua Ll o
L2 un proceso biolégico?, ¢Esla percepcion auditivade la L1 un proceso Smilar alapercgpcion
en d gorendizge delal2 o, por € contrario, son procesos digintos?, ¢Es la comprension en €
gorendizgie de la L2 un aspecto crucid atener en cuenta como lo esen laadquiscion delalL1?,

¢Ddnde s2 enmarcan los lengugjes de signos?, ¢Como se relaciona todo esto?.

2.1.1. El periodo critico

Lateoriadelaadquisicion de la L1 se apoya en cuatro pilares y que podemoas relacionar
edrechamente con @ gorendizge de la L2 (Jakendoff 1994): I. Los nifios comprenden mucho
mes de lo que son capaces de imitar, demostrando asi que han congtruido ciertas estructuras
gramdicaes. 2. Los nifios no imitan Smplemente |0 que oyen, Sno que congantemente producen
enunciados nuevos con cierta estructura, 1o que prueba gque tienen una gramédica mentd. 3. Las
edructuras de la produccion ora son smplificadas, dgando arés inflexiones, expresiones ordes
funciondes, e induso limitando € vocabulario. 4. Sin embargo, sus edtructuras tienen su propia
vida, la cud no se puede inducir dd input. Todas estas estructuras vienen de la gramética
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universa y se encuentran en edtrecha relacion con los conceptos de edtructura profunda (la
representacion sintactica abdtracta de la oracion que especifica los factores en los que ésta 2
debe interpretar) y estructura superficid (la representacion sintéctica de la oracidn, la cud da
lugar ala produccidn fonoldgica de los componentes oracionaes) de la gramética generativa

A findes de los afios 60, d neurdlinglisa Lenneberg (1967) &firmé que exige un
periodo critico parala adquiscion de las lenguas, es decir, un periodo de tiempo en lainfancia
en que € cerebro esta preparado para aamilar edtructuras gramaticaes y condruirlas. Propuso
gue este periodo se extiende desde que d nifio tiene dos afios hasta los doce afios, momento en
gue las personas dgan de gorender las lenguas sn efuerzo. Es decir, exige un declive
progresivo ala hora de aprender lenguas a partir de los dos afios. Sin embargo, € hecho de que
exida td dedive no resultatan facil de aceptar para otros muchos linglistas como Jekendoff
(1994). Ad, la naturdeza nos ha brindado casos verdaderos de nifios que por circunstancias
extremas de su vida, no han sido expuestos a una lengua hasta pasada su pubertad® y después
han sido capaces de adquirir una primera lengua aunque con limitaciones gramaticaes y léxicas.
Jekendoff apunta que existen aspectos del gorendizge de las lenguas que no se relacionan con
otros tipos de gorendizgie. S ciertas partes del gorendizge de las lerguas se pardizan acierta
edad bioldgica, mientras otros tipos de aprendizaje se mantienen intactos, entonces es que debe
haber dgo especid en d gorendizgie de las lenguas: una parte ddl cerebro esta epecidizadaen la
adquisicion de las lenguas, y éste, no Hlo esta genéticamente programado para aprenderlas, Sno
también programado para desconectarse.

Consecuentemente, investigadores de la adquisicién de segundas lenguas (Scovel 1988,
Long 1990, Johnson 1992), han considerado la posibilidad de extrapolar 1a hipdtesis ddl periodo
critico a contextos de lenguas extranjeras. Ad, € argumento clasico es que exise un punto
critico para la adquisicién de lenguas extranjeras drededor de la pubertad, pasado d cud la
adquiscion se hace mucho més dificl y € acento extranjero se hace més marcado. Brown
(1994% expone ciertas consideraciones de interés en e &ea de la adquisicion de las L1y L2
entre |as que s encuentran:

' Véased caso de Genie en Jakendoff (1994: 120).
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1. Condsderaciones neurologicas. la funcidn dd lenguge = encuentra locdizeda en €
hemidferio izquierdo. A medida que d cerebro humano medura se asgnan dertas funcones
(laedizan) d hemidferio izquierdo y otras d hemidferio derecho: las fundones intelectuaes,
las delogicay las andliticas selocdizan en d hemiderio izquierdo, mientras que € derecho se
ocupa de |as necesidades emocionaes y socides (Jacobs y Shumann 1992). Estas funciones
del cerebro s iludtran en d sguiente diagrama (Adams 1997: 193):

Este es un proceso que comienza hacia la edad de los dos afios y contintia hasta la pubertad
(Lenneberg 1967), aunque otros investigadores dan por terminado € proceso a la edad de
los cinco afios (Krashen 1973).

2. Consderaciones psicométricas: lainvestigacion sobre la adquisicion dd control auténtico
de |la fonologia de las lenguas extranjeras apoya la exisencia de un periodo critico, es decir,
pasada la pubertad se hace mas improbable que se pueda adquirir un acento cercano d
nativo. Ed0 se debe a razones principa mente neuro-musculares dd nifio y ala plagticidad de
los misculosfacides

3. Consderaciones cognitivas. la cognicion humana se desarrolla con rapidez alo largo de
los primeros dieciséis afios, pasando a adoptar un progreso més lento durante la madurez.
Plaget (1969) distingue varias etgpas. |a etgpa sensomotriz que dura hagta los dos afios, la
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pre-operaciond que se darga hada los dete afios y la operaciond que llega hedta los
diecisete afios. Alrededor de la pubertad, seglin Piaget, es cuando la persona se capacita
paralaabgtraccion y d pensamiento formd.

4. Consderaciones afectivas: laautoesima, € egocentriamo, laextroverson, la inhibicidn, la
ansedad y la actitud entre otros factores influyen de una u otraformaen la adquisicion de las
lenguas extranjeras.

5. Consderacioneslinguigticas: los adultos, que se encuentran mas seguros de su cgpacidad
cognitiva, operan gparentemente a partir de la base sdlida que les proporciona la lengua
maenay asd manifietan més interferencia de la misma. Sin embargo, los adultos cometen
ciertos errores que son € resultado de una percepcidn creativa de la segunda lengua, ya que
intentan descubrir las reglas lingliigticas de formaindependiente.

Tras haber expuesto |as diferentes consderaciones a tener en cuenta en |os procesos de
adquiscion de las lengues, no podemos pasar por ato d reconocimiento de unalenguano verba
gue, en organizacion y desarrollo, posee etrecha Smiilitud con las lenguas verbades y, que, por
tanto, respdda adgunos de los argumentos principaes dentro del campo de adquiscidn de
lenguas la exigendia de una gramatica mentd y universd, y la predigposicion biolgica para la
adquisicion de las lenguas.

2.1.2. El lenguaje de signos

Una lengua es un sstema de sgnos verbaes o no verbaes. Por |o tanto, no podemos
olvidar que, por ditar un gemplo muy iludraivo, € lenguge de 9gnos de sordos es unalengua, y
como ta debemos plantearla. La diferencia entre lalengua de signos (LS) y d espaiiol o € inglés
€s (que € mensge s emite y trangmite a través de gestos corporaes y se recibe por medio del
sgemavisud o té&ctil. El LSy lalengua hablada poseen similitudes patentes que han sido motivo
de estudio durante afios (Klimay Belugi 1979, Schein 1984, Lane 1984, Groce 1985, Sacks
1990, Perimutter 1991). Este fuerte interés continta hoy, ya que en la pscolingliitica actud se
redizan multitud de investigaciones en torno a temas como d desarrallo de la percgpaion
auditivarvisud dd discurso hablado (Burnham 1998), la ‘audicion’ de lenguge de signos
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(Nishimura et d. 1999) o la percepcion articulatoria en sordos y discapacitados auditivos (Ando
et d. 1999). El lenguge de signos gporta argumentos sdlidos que respddan dgunas de las
hipétesis fundamentales de adquisicion de las lenguas, como son las de la gramdica mentd, la
predigooscion biologicay la gramética universal (Jekendoff 1994):
Lahipdtess de lagramatica mentd: ¢Qué capacita alos sordos para hablar y comprender un
ndmero indefinido de oraciones? Obviamente, no las memorizan todas, SNo que poseen una
gramdica mental compuesta por un vocabulario corpord y un conjunto de edructuras para
combinarlo de forma que va més dla de laredizacion de gestos sendillos
La hipdtess de la predigposcion biologicas ¢Y como adquieren tdes edructuras? La
Stuacion se puede comparar a la de los hijos de inmigrantes que tienen que aprender la
lengua en la que se sumergen, con la diferencia de que @ lenguge de SgnosesunaLly la
lengua de losinmigrantes esuna L2.
La hipdtess de la gramdica universd: Se puede dirmar que la gramaica universa de
lengugje de Sgnos es la misma que la de las lenguas verbaes, ya que |os sordos gorenden la
LS con la que estén en contacto ( American Sgn Language en Estados Unidos, o €
lengugje de sordos espafiol en Espaiia) es decir, 1os nifios estan preparados biol égicamente
para gorender una lengua, ya sea verba 0 no. La adgptacion principd de las LS esla de
reemplazar las caracteridicas didintivas de aticulacion vocdica por las de articulacion

corpord.

En consecuencia, podemos conduir que las lenguas de Sgnos enfaizan € hecho de quela
organizacion lingliigtica es abdracta e independiente de la moddidad sensomotriz . Al usar una
lengua estamos haciendo mucho més que asociar sonidos'sgnos con Sgnificados  nuestra mente
inconscientemente crea estructuras que aportan significado a las edtructuras sensorides, como
podemos comprobar en d siguiente esquema de organizacion de las lenguas hebladas y de Sgnos
(Jekendoff 1994 98):
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2.1.3. El cerebroy lamanipulaciéon dd lenguaje

El cerebro funciona como un sstema de simbolos manipuladores. El poder abstracto y
abierto de la lengua humana viene de un sstema de reglas y de varigbles manipuladoras. Los
elementos gramaticaes gparecen de forma lined enlaoracion smple, y se puede generdizar que
eda regularidad es gplicable a dementos que son diferentes en sonido, significado y longitud
(Pinker 1999). Aunque los dientificos cognitivistas creen que la mente humana es un ssema
hibrido que usa reglas y asociaciones (Amstrong et a. 1983, Pinker 1997, Marcus 1999), otros
cientificos (Hinton et d. 1986) prefieren mantener las redes de asociacion como € demento
fundamentd de cognicion, y sugieren que |os seres humanas no razonan mediante reglas de forma
naturd e innata, SN0 que éstas emergen Més tarde como resultado de la educacion y la
interaccion en la sociedad.

La adquiscion de la lengua requiere la combinacion de dos tipos de mecaniamos. los

independientes de experiencia y los dependientes de experiencia. La mayoria de los linglistas
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enfaizan la importancia de los mecanismos independientes de experiencia (Bickerton 1934,
Chomsky 1981, Fodor 1983, Gleitman y Liberman 1995). Sin embargo, Saffran et d. (1996),
invedigaron recientemente la naturdeza de los factores dependientes de experiencia que
gparecen en @ proceso de adquisicion de lalengua. En un primer experimento, 24 bebés de ocho
meses procedentes de familias y entornos norteamericanos escucharon dos minutos de discurso
continuo producido por un sintetizador consistente en cuatro paabras Sn sentido de tres silabas
cada una, con repeticion deaoria. El sntetizador no gportaba informacion auditiva sobre los
limites de las pdabras, resultando en un discurso continuado Sin pausas, Sin Hitmo o reglas
prosodicas. Los bebés demodraron una discriminacion importante entre los estimulos de
pdabras y los de otros sonidos que no formaban padbras redles, escuchando estos dltimos
durante un periodo de tiempo més largo. Esto indica que |os bebés de ocho meses perciben, por
tanto, la diferencia entre @ orden sl&bico nuevo y d que les es familiar. El segundo experimento
examind S 24 bebés podian redizar las computaciones estadidticas que se requieren para
diginguir las pddoras de entre los sonidos continuados de silabas. Eda vez, d sintetizador
proporcionaba dos paabras y dos fragmentos de pa abra creados uniendo la Ultima silaba de una
paabra con la primera de la sguiente. Los bebés demogtraron una discriminacion sgnificativa
entre los dos tipos de estimulos, prestando més aencion a los estimulos de los fragmentos de
padbras. Eto indica que los bebés de ocho meses son cgpaces de digtinguir las paabras de las
gue no lo son aunque no las hayan oido antes, lo gque ratificala existencia de un mecaniamo innato
paralaadquiscion delalengua

En estamismalineg, Marcus e d. (1999) dan un giro a punto de vista de la neurologia,
y gountan que d cerébro funciona de forma dmilar a una computadora digitd. Acaban de
demodrar que uno de los mecanismos que hace que los ordenadores seen inteligentes -
manipular los Sgemas segln las reglas también puede ser un mecanismo bésico de la mente
humana. En un experimento redizado con bebés de Sete meses se demostrd que éstos podian
abstraer reglas Smples de los sonidos de lalengua. De esta forma, se sugiere que laformacion de
reglas existe desde d principio. Los nifios de esa edad etdn empezando a fragmentar las
‘paabras del discurso, aunque no o puedan entender todavia. Para € experimento, Marcus et
d. (1999) presentaron un etimulo a 16 bebés de familiay entorno norteamericanos. Td estimulo
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e repitid hasta que los bebés se aburrieron, para seguir después con otro estimulo de mismo
tipo o de otro diferente. S los bebés aiendendurante méstiempo d estimulo diferente, entonces
s que los deben de edtar diferenciando. Los estimulos formaban frases con la secuencias ABA

(oatiga y‘linali") y ABB (‘wo fefée). Los bebés prestaron aencion durante més tiempo alas
Secuencias digintas, demostrando que se dieron cuenta dd cambio. El experimento e repitid
varias veces para asegurar que |os bebés no habian memorizado fragmentos de lalengua (AB) o
gue les gustaban més unos sonidos que otros. Marcus e d. no concluyen que losbebés carecen

de habilidad para asociar formas, ni que d gorendizge de reglas en este experimento esd mismo
gue @ que los bebés usan para la adquidcion de la lengua més tarde. Lo que dlos quieren

demostrar es la habilidad humana de reconocer estructuras de estimul os abstractos que traspasa
e contenido sensorid. La manera en la que esto se lleva a cabo en @ cerebro sgue sendo un

migerio. Y como Pinker (1999: 41) bien sefida “Marcus et d.’s experiment is a reminder that

humeans dso think in aostractions, rules and variables, and it is a chdlenge to figure out how we
doso”.

Ad, ya hemos vido que la psicologia cognitiva consdera la mente humana como una
mégquina y explica sus teorias como modelos computacionaes que generen la conducta. Esta
ciencia piensa en términos de procesos y representaciones mentales, desacreditando una postura
conductista radicd y gpuntando a los procesos basicos de generdizacion y subsuncion. En la
primera mitad del Sglo se desarrollaron teorias sobre la percepcion humana que defendian la

percepcion dd mundo como un todo.

2.2. Lapercepcion global: lateralizacidon de hemisferios

Para poder relacionar la percepcidn humana en su sentido més amplio con la percepcion
de la lengua en 9, es indigpensable remontarnos a |os estudios pioneros de la psicologia de la
forma, que revoluciond los estudios sobre la percepcion humana durante |os afios 40, dandole un
enfoque globd a la percepcidén dd mundo que nos rodea. Adi, encontramos a expertos en la
materiacomo Kohler (1942) y Asher (1961) que defendieron € gorendizgie globd de las lenguas

extranjeras, rechazando |0s procesos conexionistas.
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2.2.1. Asher: d aprendizgje al primer intento

La hipétesis del aprendizaje al primer intento mantiene que cuantas més veces sean
necesarias para retener un concepto, mas dificultad se tiene para interndizarlo (Asher 1961).
Aunque esta hipotesis era una idea nueva en los 60, habia 9do debetida anteriormente por dos
grupos de psicdlogos de tendencia opuesta: 10s asociacionistas manterian que @ gorendizge se
llevaba a cabo de manera progresiva, es decir, con cada exposicion a objetivo se fortdecia la
asociaciony d aprendizgie. Cadaintento por aprender haciaque seformaran hébitos. End lado
opuesto, los pscdlogos de la forma afirmaban que d gorendizge ocurria d primer intento.
Wolfgang Kohler en los afios 40 (1947, en Asher 1961) demostré d fendmeno aha con un
problema que le presentd a un mono: le puso pl&anos fuera de lajaulay le puso un pao a su
dcance. Bl mono intent6 dcanzar los platanos unaly otravez sin conseguirlo. Seguidamente cogid
e paoy empezd ajugar con € hasta que laidea de utilizarlo para dcanzar los pldancslevino a
la mente de repente y consiguio su propdsito.

Los psicdlogos de la forma afirman que cuando d gprendizge ocurre, lo hace en un
flash, en un ingante. Ademas, mantienen que la exposicion frecuente para asociar dos dementos
de informacion es superficid. Adl, Werthemer (1959) ilustro en su libro Productive Thinking,
gue para que una persona consga un gorendizge auténtico, debe comprender la estructura
interna. La oposicidn entre los asociacionistas y psicdlogos de la forma lleva produciéndose
varias décadas. Para Asher (1977) es obvio que ta oposicién se produjo porque los
asociacionigtas utilizaron pruebas verbaes en sus experimentas mientras que los seguidires de la
filosofia de la Gestalt usaron pruebas visudes. De aqui se puede derivar que € primer grupo
edaba explorando d hemiderio izquierdo de cerébro mientras @ segundo investigaba d
hemisferio derecho. El input que se gportad lado izquierdo se asamilatras un proceso lento, ya
gue e produce una resstencia hacia lainformacion nueva. Por € contrario, d hemisferio derecho
acoge la nueva informacion en un indante/flash. Es comprensible, asi, que los dos grupos no 2
pudieran poner de acuerdo, hesta que més tarde d profesor Roger Sperry invedtigara la
independencia de los dos hemisferios (Asher 1977: 13).

En los afios 60, Asher (1963b) mencionaba que la préctica antes de aprendizge

congtituia un detrimento para la retencion de lainformacion. Las condiciones Gptimas producirian
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ta retencion en tan Ao un intento. Asher expuso un modeo sobre € aorendizge como
resolucion de problemas, d cud ayudaria a mnseguir € gorendizge d primer intento. El moddo
funcionaba de la sguiente manera: d aprendizge, segin Asher, sgnifica interndizar un concepto
exigente. Solucionar un problema conduce a que se arregle un concepto exigtente que produce
tensgon. Cuando se condgue interndizar tal concepto, se produce o que se llama “ congante del
concepto” (Asher 1977: 14). El concepto tiene entonces su propia viday se resiste a cuaquier
amenaza (ue aente contra su exigencia S condderamos modeo de laerdizacon dd
cerebro, d hemidferio izquierdo seresgtira alainterndizacion de informacion nueva, pero unavez
gue laidea se encuentraincorporada, se volverdaresdir aser cambiada o prescindir detd idea
Es dificil para d hemidferio izquierdo aceptar cudquier modificacion. Esa es la razon por la que
S heceditan ciertas edrategias de gprendizgie como lalluvia de idess (brainstorming) en laque
Se gpoyala creencia de que cuantas mas ideas, mgor (Osborn 1957).

Asher en un trabgo no publicado en los aios 50, “A symbolic logic theory of
perception” (en Asher 1977), expuso la Sguiente idea cuando gprendemaos un concepto, las
condiciones de gorendizge pueden modificarlo, es decir, pueden tener transferencia tanto
positiva como negativa. S ésta es positiva, entonces un concepto futuro podra ser asimilado en
MeNos exposiciones, mientras que S es negativa, la asmilacion requerira maés exposiciones. Asher
se preguntaba cud seriad contexto ided para d gprendizge y sugeria que las ilusones pticas
pueden ser explicadas mediante una logica de dta velocidad que la mente usa para procesar
todos los datos que entran (véase Asher 1977: 1-16). S esto es asi, entonces también se puede
aplicar d gorendizge verbd.

2.2.2. Kohler: la organizacion sensorial

La teoria de la forma sostiene que las entidades sensorides han adquirido nombres, se
han convertido en simbolos y tienen usos practicos. Ademds, dirma que es precisamente la
segregacion origina ddl todo lo que hace posible que d mundo sensorid gparezca tan lleno de
color y de sgnificado para € hombre, ya que, d entrar graduamente en d campo sensorid, €
significado sgue las lineas dibujadas por la organizacion sensorid (Kohler 1947). Kohler, uno
de los pioneros en dicha teoria, enfatiza d hecho de que la organizacion sensorid condtituye una
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caacterigica dd sstema nervioso. De igud forma, afirma que en la formula estimulo-respuesta
gue los asociacionigtas defienden, d término estimulo se usa de una manera muy amplia Sin
embargo, los psicologos de la Forma afirman que cuando € término se toma en d sentido més
edricto de la palaora, no es generamente d esimulo @ que generalarespuesta. A, S hablamos
delavison, @ organismo tiende a responder amillones de estimulosalavez. Las operacionesen
e dgema nervioso no estdn, de ninguna manera, restringidas a procesos locaes primitivos. No es
una cga en la que los conductores con funciones diferentes se montan de dguna manera para
trabgar juntos, SNo que responde a una Situacion de hechos sensorides, organizados y findmente
de hébitos, dependiendo esta Ultima de la organizacion. Su objetivo principd es € de indicar las
partes genuinas ddl todo en lugar de lasficticias. Todas las cosas visudes son taes en los campos
en los que ocurren, y lamayoria de |as cosas tienen partes subordinadas. El mismo principio dela
organizacion e refiere ala segregacion de tales partes asi como a su carécter unitario.

Ad, la Gestalt dirma que cuando la organizacion gparece de maneranaurd y de forma
profunda, la asociacidn ocurre esponténeamente, hecho que se rdaciona de lleno con la
exigencia de unos moddos en la mente que se encargan de relacionar lengugie y pensamiento y
de organizar la percepcion, cognicion y comprenson del lenguge.

2.3. Lenguajey pensamiento: € condicionamiento linguistico

El ser humano comprende & mundo y las lenguas mediante la congtruccidn de modelos
que funcionan en la mente. Pero, ya que estos modd os estén incompletos, son mas smples que
las entidades que representan. Por |o tanto, los mode os contienen dementos que son imitaciones
de laredidad, es decir, son procedimientos que imitan su comportamiento. La ciencia cognitiva
propone un acercamiento mediante una organizacion funciond. Una teoria psicoldgica de los
modelos mentaes deberia enumerar los ementos y operaciones a partir de la que los modelos
mentales se pueden componer (Chomsky 1965).

2.3.1. Sapir-Whorf
¢Se conddera hablar un idioma extranjero 1o mismo que pensar como un nativo de esa
lengua? Uno de |os errores més cominmente aceptados es tomar esta premisa como verdadera.

Sin embargo, no es ad, como e puede condaar en Lewdd (1968): a menos que d dumno
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adquiera € idioma en la cultura o pais de origen de lalengua, |os referentes culturales necesarios
para comprender a hablante nativo ademés deben gprenderse. A mediados de la década de los
50, Whorf (1956), sguiendo los pasos de Sgpir (1921), teorizé que la manera en que una
comunidad que comparte la msma lengua —speech community- ve d mundo s reflga en las
egtructuras lingliigticas que utilizan. La implicacion de edta teoria es que la redidad que s
encuentra categorizada dentro de las estructuras de la lengua es una indicacion de como los
hablantes ven d mundo, y de como esta vison depende del sistema lingliistico que usan. Esto es
lo que s llegd a conocer como la hipétesis de Sapir-Whorf. Segin esta hipdtesis, la
proliferacion de paabras que denotan la nieve en la lengua esquima —maés de 400- reflgala
importancia de ta concepto en esta cultura. La percepcion de los colores, espacio y tiempo
difieren también entre las culturas. Segiin Sedey (1993), ladificultad resde en poder demostrar
la asociacion entre lengua y cultura. El hecho de que b estructura lingliidtica de agunas lenguas
haga posible que & hablante se convierta en € objeto de la accion (The glass broke on me no
demuedtra que d hablante vea la naturdeza como agente activo y d ser humano como agente
pasivo (Sedey 1966). Sin embargo, la hipotess de Sapir-Worf ha sdo y es aceptada por

muchos tedricos de lenguas, ya que, como recuerda Sedey (1993), se olvida su naurdeza
especulativa. Algunos de los trabg os que tratan este tema no dudan en ponerlo entdadejuicio y
dar pasos cautelosos hacia su posible, que no probable, aceptacion (Hoijer 1954, Carroll 1956,
Gumperz and Hymes 1964, Gutiérrez Lopez 1975, Grace 1987, Schultz 1990). Sin embargo,
podemos y debemos judtificar la importancia de esta teoria con una cita de Farb (1973: 186) en

la que se resume una gran verdad:

“The true vaue of Whorfs theoriesis not the one he worked so painstakingly to demostrate that
language tyrannizes speskers by forcing them to think in certain ways Rather, his work

emphasizes something o even gredter importance: the dose dliance between languege and the
culture of gpeech community”.

2.3.2. Jakendoff
En linea opuedta a la hipdtess de Sapir-Whorf se encuentra Jakendoff (1994) quien
parte de la premisa de que d lenguge y d pensamiento son formas didtintas de representar la
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informacion menta. Larazon principa que @ autor gporta a este repecto es que cuaquier cosa
gue podemos decir en una lengua puede ser traducida aotra preservando € pensamiento qued
lenguge origind conlleva Eq0 quiere decir que los pensamientos deben ser neutraes hacia
cudquier lengua, Sn importar la estructura gramatica, o d tipo de traduccion que requiera. Una
segunda razon por la que Jekendoff separa € lenguge dd pensamiento es que la estructura
gramaticd de lalengua se condruye a partir  de nombres, verbos, proposiciones, ec., mientras
gue € pensamiento se basa en conceptosy acciones. Al contrario que d lengugie, lamlsicao la
vigon, d pensamiento no se ha podido locdizar especidizado en ninguna parte ddl cerebro hasta
ahora

Una de las interrogantes més comunes que linglistas y psicdlogos se han estado
planteando durante las Ultimas décadas es € grado de responsabilidad que la lengua tiene en la
naturdeza humana, es decir, conp aecta d hecho de que hablemos y comprendamos una
determinada lengua en la experiencia humana (Jekendoff 1994). Lamayor ventga que nos brinda
lalengua a los humanaos es que nos permite pensar. ESa es una idea generdizada que Jekendoff
rebate. Sin ermbargo, no se puede negar que cuaquiera que sea la rdlacion entre pensamiento y
lengua, la exigencia humana se encuentra profundamente afectada por la hebilided de hablar y
comprender lenguas.

Los pardmetros béasi cos que soportan la teoria de la habilidad ddl lengugje se presentaron
afindes de los afios 50 y principios de los 60. Como hemos visto, Chomsky (1965) ofrecio un
argumento a favor de la gramaica mentd, y mantenia que la variedad expresva dd uso dd
lenguge implica que @ cerebro contiene un conjunto de principios grameaticales inconscientes.
También dio un argumento a favor del conocimiento inneto y afirmé que la manera en que los
nifios gprenden a heblar implica que @ cerebro humano contiene una especidizacion gendtica
para la lengua. Jakerdoff presenta un tercer argumento a favor de la congruccion de la
experiencia y sodiene gque nuedra experiencia de mundo se congruye activamente por los
principios inconscientes que operan en d cerebro. Adl, aporta la siguiente formula que ilustra lo

expuesto:

gramédicamenta = parteinnata (gramdticauniversd) + laparte gorendida.
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De este modo, se pregunta como se divide la gramética mentd entre la parte innata y la
gorendida, y expone tres criterios: 1. S la lengua es diferente de otras lenguas, € nifio debe ser
cgpaz de adquirir edta inferencia, asi que debe pertenecer a la parte gorendida. 2. S ciertos
agpectos de todas las lenguas son Smilares, entonces es probable que pertenezcan a la parte
innata, aunque sempre existe la posibilidad de que sea pura coincidencia. 3. S existe un aspecto
de lalengua que € nifio no puede comprender auditivamente, entonces tiene que pertenecer ala
parte innata de lamisma

Sguiendo en eda linea, la hipdtess de la modularidad (Fodor 1983) expresala ideade
que € cerebro esta dividido en unidades 0 médulos, los cudes tienen la capacidad de tratar con
un cierto tipo de informacion especidizada. La naturdeza dd circuito que hay en d interior de
cada médulo es absolutamente crucid, ya que es ésed que acttia como procesador fonoldgico
0 como identificador visud. Ad, la hipdtess de la modularidad se conecta con la hipdtesis
gendtica, laidea de que una gran parte de la estructura de lalengua es transmitida genéticamente,
a través de la herencia de la estructura dd cerebro: cuantas més partes especidizadas tiene €
cerebro, menos probable es que éstas se adquieran a través dd gprendizge, especidmente s
hablamos dd tipo esimulo-respuesta. Ad, la percepcion y la produccion dd lenguge requieren
eementos especidizados para procesar la informacion en diferentes formatos y para traducir la

informacion de un formato a otro.

2.3.3. El diccionario mental y la psicologia dd significado

La psicologia recoge tres teorias que tratan de explicar cdmo se representan las
expresones orales en lamente. Las tres teorias asumen que € sgnificado se representa a través
de ciertas expresones dentro de un lenguge mentd, divergen del vocabulario de td lengua, y
también difieren en cOmMo e hacen las inferencias que se basan en los Sgnificados de las
expresiones ordes. Pero, las tres teorias tienen algo en comin 'y es que su funcidn principd esla
de estudiar la percepcion de las propiedades semanticas como laanomdiay laambigliedad, v las
relaciones seméanticas como la snonimia y la parérads, y que no toman ninguna podtura ante

como serdacionad lenguge con € mundo:
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Teoriadela descomposicidn [éxica: € diccionario mental

Edta teoria parte de Katz y Fodor (1963), quienes afirmaron que las expresiones ordes
S representan en un diccionario mental que descompone los sgnificados en componentes
semanticos. Asumieron que la interpretacion seméantica de una oracion se obtiene reemplazando
SUS expresiones oraes con otras representaciones semanticas y combinandolas de acuerdo con la
edructura sntéctica de la oracion. También sugirieron que la representacion semantica de la
paabra bésicamente abarca un grupo de dementos estructurados, es decir, unos marcadores
semanticos, los cudes descompaonen su dgnificado en otros condtituyentes semanticos més
primitivos, es decir, los sgnificados se descomponen en un grupo de universdes lingliisticos y
componentesinnatos.

Teoria delasredes semanticas

Vaias teorias pscoldgicas dd dgnificado (Quilliam 1968) han usado las redes
semanticas, las cudes son principdmente utilizadas para representar nimeros dtos de hechos
interrel acionados de modo que puedan ser interrogados facilmente por un programa informético.
Aungue egte trabgo se concibié origndmente como un gecdido detro de la intdigencia
atificid, Callins y Quillian (1972) lo usaron como base para moddo dd comportamiento
humano. Asumieron que d sgnificado de una paabra es un grupo de asociaciones verbaes, las
cudes conllevan una gran variedad de uniones de asociacion, como la indusion dentro de una

clase, lapropiedad y otras variables.

Teoria delos postulados dd significado: € idioma mental
Un postulado dd dgnificado es una suposcion que limita las interpretaciones moddo-
tedricas de una lengua e, incuestionablemente, redliza un papd muy Util en la seméntica formd.
Sin embargo, también se han usado como base para las teorias pscoldgicas dd sgnificado
(Kintsch 1974, Fodor, Fodor y Garrett 1975) que asumen gue la comprension condste en
traducir la lengua hablada a lenguge mentd en d gue la representacion de la oracion es muy
amilar ala estructura superficd. Cada morfema dentro del vocabulario dd lengugje naturd eta
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representado por un eemento correspondiente Sn andizar en d idiomamenta (mentalese). Las
expresones ordes dd lenguge naturd tienen una correspondencia pardea a las expresones
ordes de idiomamentd. Ad, |lateoria sugiere que cuadquier padora, como por gemplo rojo, no
se debe traducir a componentes dd sgnificado Sno a una entrada correspondiente (Johnsont
Laird 1983).

Hemos dgado dao que exise una edructura |éxica en la mente que sirve de base
fundamenta para d desarollo de la lengua y de la percepcion de éta En los procesos
receptivos se suceden diversos factores que influyen en la comprenson en @ gorendizge de la
lengua en mayor o menor medida, y que ratifican, una vez més, la complgidad dd tema que
estamos tratando.

2.4. Factores que participan en los procesos de comprension

Queremos dgjar patente en @ presente trabgo que los procesos de comprenson son
cruciaes parala adquisicion de las lenguas. Estos son procesos complicados, en los que multitud
de factores participan, como ya hemos mencionado. En estaseccion presentamos dgunos de los
modelos que se encargan de exponer taes factores. El primero es un modelo que parte de la

década de los 80, mientras que d segundo grupo se ha desarrollado alas puertas del 2000.

2.4.1. Ladécada delos 80: € modelo de Sperber y Wilson
Sperber y Wilson (1986) presentan 1o que dlos llamaron un nuevo acercamiento d
estudio de la comunicacion humana. Este acercamiento se basa en la cognicion humana ala que
le dan un papd principd, ya que mantiene que los procesos cognitivos estén dispuestos a
conseguir € efecto cognitivo mayor posible através del menor esfuerzo procesador. Paradlo, se
dan ciertos factores o principios que participan en |os procesos de comprension de la lengua, y

gue son cruciaes paralaintempretacion dd mensge:

El principio derdevancia
Parainterpretar d mensge, d individuo debe enfocar su atencidn en o que parece s la

informacion mas relevante, ya que comunicar implica gportar unainformeacion revante. Esaidea
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centrd, la informacion comunicada garantiza la rdevancia, es 1o que dlos llamaron principio de
relevanciay establece que éste es fundamentd parala comunicacion humana

La comunicacion es un proceso que conlleva dos dementos que procesa lainformacion:
un demento modifica d medio fisco dd otro. Como resultado, € segundo demento congtruye
representaciones Smilares a las representaciones que ya estén dmeacenadas en € primer
eemento. La comunicacion ord es una modificacion que d hablante rediza dd medio adigtico
de oyente, lo que hace que € oyente reciba pensamientos Smilares alos dd hablante. El estudio
de la.comunicacion plantea dos preguntas: qué es 1o que se comunica'y cdmo <e llega a conseguir
la comunicacion. Algunas de las respuestas a la primera pregunta son significados, proposiciones,
Idesas, creencias, actitudes 0 emociones, es decir, pensamientos (representaciones conceptuaes),
suposciones (pensamientos tratados por € individuo como representaciones de lapdaorared) e
informacion (red y probable).

El principio deinferencia
Sperber y Wilson presentan un modelo de habilidades de inferencia que se recogen en

los procesos de comprenson. En primer lugar, asumen que estos procesos no e pueden
demodtrar, ya que, incluso bgo las condiciones dptimas, la comunicacion puede fdlar debido ala
fdta de descodificacion o deduccion de la intencion del hablante por parte dd receptor. En

segundo lugar, explicitamente asumen que cudquier informacion conceptua mente representada
hacia d receptor puede ser utilizada como premisaen € proceso de inferencia, s decir, asumen

gue @ proceso de comprension por inferencia es globd y no locd: un proceso locd es
descontextudizado o sengble sdlo ainformacidn contextuaizada dentro de un campo especifico,
y un proceso globd tiene un acceso libre atoda lainformacion conceptud de lamemoria Ad, los
autores hablan de un proceso de inferencia no-demostrativay hacen unadara ditincion entre
procesos centrales y procesos de recogida de informacion (input), procesos perceptivos o

periféricos, ya que la pscologia cognitiva actud les presta mucha atencion. En lineas generdes,

los procesos de recogida de informacion son de dguna manera procesos de descodificacion

epecidizados, mientras que los procesos centrdes son de adguna forma procesos no
especidizados de procesos de inferencia.
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Fodor (1983) gpunta que mientras ago se conoce sobre cdmo opera € Sstema de
percepcion, muy poco se sabe sobre |0s procesos de pensamiento centraes, los cuaesintegran
la informacion derivada dd ssema de percepcion con la informacion que e encuentra
admacenada en la memoaria, y rediza una serie de operaciones por inferencia Ad, lainferencia
esd proceso por @ que una suposicion se acepta como verdadera seglin lafuerza de laverdad
0 probabilidad de otra suposicion. Otra de las formas es la percepcion, que es un proceso por €
gue una suposcion se acepta como verdadera o probable seguin la fuerza de una experiencia
cognitiva no conceptual. La inferendia demodtrativa es la Unica forma de inferencia que s
comprende bien y consste en la gplicacion de reglas de deduccion a un conjunto de premisas
indaes

Opuestamente, Grice (1975, 1978) y Lewis (1969, 1975) propusieron otro modelo de
inferenda través del que mantienen que la comunicacion se consgue mediante lainterpretacion y
produccion de la evidencia. Ambos mode os no son incompatibles sino que se pueden combinar
de formas diferentes, ya que en los Ultimos veinte afios d trabgjo de los fil 6sofos, pragméicosy
pscolinglistas ha demostrado que la comunicacion verbd conlleva ambos procesos - los
codificadores y los de inferencia-. Un codigo es un sistema que empargia mensgjes con sefides,
permitiendo que dos dementos procesadores de informacion se comuniquen. Un mensge esuna
representacion interna dd demento que se comunica. Una sefid es una modificacion dd entorno
exterior que puede ser producida por un eemento y recibida por @ otro. Desde @ punto de viga
de la comunicacion lingliidtica, ésta se condgue mediante la codificacion de pensamientos en
sonidos y en la cultura occidental se ha convertido en un hecho més que una hipdtess Sin
embargo, tal como |o describen Sperber y Wilson, esta definicion es un tanto inadecuada, ya que

la comprenson conlleva mas que d smple hecho de descodificar una sefid lingliistica

El principio dd contexto
En cuanto a otra de las condiciones esencides que Sperber y Wilson (1986) presentan
para € proceso de la comprension, @ efecto dd contexto es fundamentd. A medida que la
comunicacion verba sellevaa cabo, € receptor congtruye y mas tarde procesa un cierto numero

de suposiciones. Estas forman un contexto que va cambiando graduamente, es decir, interpretar
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informacion verba conllevadgo més que identificar la suposicion explicitar conlleva anteponer los
efectos contextudes de td suposcion en un contexto determinedo, mediante actos de
comprensidn tempranos. En agin momento dd discurso,  receptor tiene en mente ciertas
suposiciones que probablemente nunca hayan sdo procesadas con anterioridad y posiblemente
nunca sean procesadas otra vez. Al procesar las implicaciones sint&cticas, se puede adquirir mas
informacion que puede ser perdida para Sempre cuando ese conjunto de suposiciones se desuna
y, por tanto, las suposiciones condituyentes 0 se olviden 0 se amacenen por separado en la
memoria. Parten de la suposcion de que todos tenemos intuiciones de relevancia que
sseméicamente disinguen entre la informacion importante de la que nolo es. Sin embargo, edtas
intuiciones no son faciles de usar como evidencia, ya que € hecho de que ya exista un concepto
lingliistico de rdevancia es més un obstaculo que una ayuda. Ademés, las intuiciones de
relevancia dependen del contexto y no hay modo de controlar qué contexto tiene una personaen
mente en un momento dado; por 1o tanto, una SUPoSicion es relevante dentro de un contexto sdlo
g tiene un efecto contextud en ta contexto. Esta definicion reflga la intuicion de que para que
exida la revancia dentro de un contexto, una suposicion debe conectarse con ta contexto de
dguna forma. Sin embargo, creen que eta definicion de rdevancia es incompleta por dos
razones. la primera porque la relevancia es cuestion de grado o escda 'y segundo, porgue la
definicion relaciona una supasicion con un contexto, pero no se especifica como se determina ta
contexto. Ad, dlos afiaden dos extensiones ala definicion anterior de utilided en € estudio dela
comunicacion 'y la.cognicion:

1. Extenddn 1: Una supcsicidn es rdevante dentro de un contexto sempre que su efecto

contextud seaamplio.
2. Extenson 2: Una suposicion es relevante dentro de un contexto Sempre que Se requiera poco
esfuerzo parad procesamiento en tal contexto.

Hasta ahora hemos observado que se aceptala vision generdizadade que d contexto en
e que una suposcion se interpreta estd determinado de manera Unica. Hemoas afirmado también
que € contexto se forma antes de proceso de comprension o incluso como una etgpa preliminar.

Sin embargo, se mantiene que no hay nada en la naturdeza del contexto o de la comprension que
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excluya la posihilidad de que la formacion del contexto eté abierta a ciertas poghbilidades y

revisones a lo largo dd proceso de comprension. Se asume que un paso crwcid en d

procesamiento de lainformacidn, y en paticular de la informacion gue se comunica verbadmente,
es combinarla con un conjunto de suposiciones basicas cuidadosamente seleccionadas, € cud

condtituye entonces & contexto, en la memoria deductiva. Se sugiere que la eleccion dd contexto
para un proceso de inferencia en generd, y parala comprenson en paticular, esta parcidmente
determinado en cierto momento por |os contenidos de la memoria dd lado de la deduccidn, los
amacenados a corto plazo para propdsitos generdesy los dd vocabulario, y por la informacion
gue puede ser inmediatamente retenida por € medio ambiente. Estos factores determinan no sblo
un Unico contexto Sno una variedad de contextos.

Pero Sperber y Wilson van més dlay discuten la nocion de la rdlevancia contextud del
individuo. Demuedtran laimportancia crucid de la organizacion del 1éxico en lamemariaen la
blsueda de la rdlevancia. De hecho, lardacion entre lamemoriay la relevancia es tan cercana
gue la teoria de la rdlevancia puede que dora nuevas puertas hacia la organizacion de lamemoria
en 5. Un gemplo de dlo es que la manera en que la informacion se divide puede ayudar o
entorpecer la blsgueda de la relevancia Un hablante no puede presentar una suposicion
oyente. Todo lo més, puede presentar un estimulo, con la esperanza de que la percepcion de este
por parte dd oyente llegue a la modificacion dd entorno cognitivo y dar pie d desarrollo de los
procesos cognitivos. Por parte dd oyente, un etimulo inicdamente es sdlo un fendmeno més, es
decir, una caracterigtica perceptible del entorno fisico. Llega a identificarse como estimulo solo

cuando e le reconoce como un fendmeno disefiado para obtener efectos cognitivos.

L os principios de entor no cognitivoy de manifestacion compartida
Sperber y Wilson (1986: 39) introducen los conceptos de entorno cognitivo y de
manifestacion compartida® dentro del estudio de la comunicacion. Sugieren que lo que los
fendmenos visbles son para la cognicdon visud 1o que los hechos manifiestos son para la

cognicion conceptud, y los definen de la Sguiente manera:

2 Cognitive environmentsy mutual manifestness (Sperber y Wilson 1986: 38)



Capitulo 2 La percepcion linglistica 97

“A fact is manifest to an individud at a given time if and only if he is capable at that time of
representing it mentally and accepting its representation as true or probably true. A cognitive
environment of an individua isaset of factsthat are manifest to him”.

Adl, sr manifiesto es ser perceptible, ya que € entorno cognitivo dd individuo es €
conjunto de los hechos que éste puede percibir o inferir y es unafuncon de su entorno fisco y de
sus habilidades cognitivas. Congste no s6lo en todos |os hechos de los que  es consciente, Sno
también de los que es cgpaz de ser consciente. Adl, la informacion que esa memorizada es un
componente de las hakilidades cognitivas.

Por otro lado, eaboran lanocion de lo que es manifiesto de dos formas diferentes: desde
un punto de vida cognitivo, las supodciones erdness pueden ser confundides con d
conocimiento genuino, dd mismo modo que las ilusones dpticas se pueden confundir con la
redidad. Por |o tanto, una supodcion es un manifieso en un entorno cognitivo s @ ambiente
provee la evidencia suficiente para su adopcion. Lanocion que Sperber y Wilson tienen delo que
es ser manifiesto parad individuo es claramente més débil que lanocion de lo que redmente se
asume 0 s conoce. Un hecho puede ser manifiesto Sin que se conozeg; todos las suposciones
de individuo son manifiestas para @, pero muchas mas suposciones que € no ha hecho s le
manifiestan también. De un modo més directo, conocer hechos conlleva tener una representacion
mentd de dlos En un sentido mas déhil, decir que un individuo conoce un hecho no implica
necesariamente que € haya tenido una representacion menta de ta hecho. Asi, no se cuestionan
que ago que pueda sr manifiesto se encuentre totalmente asumido, y, por o tanto, un concepto
de manifestacion compartida que no sufra la misma irraciondidad pdcoldgica que €
conocimiento compartido o las suposiciones compartidas. Asl, decir que dos personas
comparten un entorno cognitivo no implica que hagan las mismas Uposciones SNo que sean
capaces de hecerlas. La comunicacion requiere cierto grado de coordinecion entre
comunicador y la audiencia a la hora de degir un cddigo y un contexto. El concepto de
conocimiento mutuo se usa para explicar como se consigue ta coordinacion, yaque s se ofrece
suficiente conocimiento mutuo, € comunicador y la audiencia pueden hacer ecciones Smétricas
de codigo y contexto. Sn embargo, una nocion redida de manifieto mutuo no es lo

auficientemente fuerte como paraexplicar ta coordinacion smétrica.
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2.4.2. Moddosdefin desiglo
Estudios més recientes han ido en la linea de dementos pragmatico-referencides, la
pragmatica y € conocimiento compartido, como dementos determinantes para la

comprension dd discurso ordl:

Lapragmética

Recientemente, Gibbs y Moise (1997) demodraron en varios estudios experimentales
gue la pragmética g juega un papd importante en laintuicion de las expresiones oraes. Por
gemplo, consderando la expresion Jane has three children, segin d punto de vista de Grice
(1975, 1989), la interpretacion de Jane has exactly three children surge de gplicar la
informacion pragméti ca especifica, ala que lamaimplicacion conversaciond. Sin embargo, Gibbs
y Moise (1997), demostraron que no e equilibra un sgnificado minimo -Jane has at least three
children and may have more than three- con lo que dice un hablante, Sno que seasume que d
sgnificado pragmético enriquecido de Jane has exactly three children reflgalo que un hablante
dice cuando produce Jane has three children. Gibbsy Moise (1997) también demostraron que
e reconoce la digincion entre lo que € hablante dice y lo que dlo implica en un contexto
especifico -por gemplo, d decir Jane has three children, laimplicacion dd hablante es que
Jane is married, Sn embargo € oyente entiende Jane has exactly three children. En liness
generdes, estos resultados gpoyan |as teorias de la interpretacion de la expresion ord en las que
la pragmética extensamente influencia @ entendimiento de lo que € hablante produce y también
implica

Sin embargo, Nicolley Clark (1999) ponen este punto de vida -laintuicion dd heblante
depende de la pragmética- en tela de juicio. Afirman que no est& claro que los participantes que
tomaron parte en los estudios de Gibbs y Moise (1997) discriminaron [o que redlmente se decia
de lo que se implicaba, y adi, gountan que de forma dternativa, se determina lo que se dce
basdndose en los principios de relevancia de Sperber y Wilson (1986). Nicolle y Clark (1999)
mantienen que cuando e pide a una persona que dija la mgor paréfrass de lo que dice un

hablante, normamente s dige la paréfrass que més se asamga a la expresion ord origind para
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modirar relevancia, 0 bien que produzca los mismos efectos cognitivos que la expresidon ord

origind. Nicolle y Clark presentan varios experimentos en los que piden a los participantes que
digingan entre o que s dice y 10 que se comunica. Los resultados demuestran que normdmente
No Somos conscientes de td digincion y o que se dice como significado reflgameor |os efectos
contextuales. Gibbs (1999) critica severamente la postura de Nicolle y Moise en € sentido de
que rechaza que la teoria de la rdevancia se pueda agplicar para llegar a predicciones

experimentaes sobre | as intuiciones con significado pragmético del hablante,

El conocimiento compartido
Keysar, Bar, Bain y Paek (1998), han publicado un estudio reciente sobre € papd que

é conocimiento compartido 3, es dedir la informacion compartida, juega en € proceso de
comprensdn. Los autores asumen que @ oyente se gooya en d principio dd disefio dptimo y
entienden d referente definido a través de la restriccion de la blisqueda de referentes a entidades
dentro de conocimiento comun. Sin embargo, SUS experimentos no gportan ninguna informacion
sobre cud es d papd que d conocimiento comln juega en @ proceso de comprension y
proponen un modelo de ajuste que asuma que @ conocimiento comin juega un pape de
corrector en la comprension, es decir, asume la operacion de dos procesos durante la
comprengon:
1. Una blsgueda rgpida y no-restringida que interpreta @ referente definido mediante la

aggnacion de un referente Sin contar con @ conodimiento mutuo.
2. Un proceso de monitorizacion y gude que es sensble a consderaciones dd conocimiento

comun.

Los dos procesos operan con continuided y @ proceso de blUsqueda debe edtar

completado antes de que lainformacion aparezca como dentro de un campo comuin.

® Tomamos la definicion de conocimiento compartido de Clark (1992: 3): “The common grounds between Ann and Bob,
for example, isthe sum of their mutual knowledge, mutud bdliefs, and mutud suppositions’.
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Tras haber andizado los factores que influyen o pueden influir en los procesos de
comprension, creemos oportuno dar paso a las teorias que estudian la percepcion y la
produccion como procesos iguaes o, por @ cntrario, desigudes, dando lugar a un polémico
debate con importantes repercus ones investigadoras.

2.5. La percepcion auditiva en € aprendizaj e de lenguas extranjeras

En la década de los 80, emergid un nuevo interés dentro dd campo de la percepcion y la
produccion de las lenguas. Este enfoque trata la percepcion y la accibn como procesos
integrados e iguaes, en lugar de separados y desigudes, como la pscologia tradiciond los habia
tomedo (Jarvela y Deutsch 1987). La mayoria de los filésofos désicos han separado los
procesos que median la percepcion de los procesos que median la accion en € mundo externo.
La percepcion era consderada € Unico medio por @ que se adquiria conocimiento y, por o
tanto, precursor indispensable parala accion (Scheerer 1984). En e campo de lapsicolingliigtica
este fendmeno se ha concentrado mayormente en la percepcion dd lenguge, en lugar de en la
produccion o en la rdacion entre los dos, y a menudo <e les atribuyen funciones diferentes:. los
sstemas de percepcion registran y congruyen los significados para los eventos sensorides,

mientras que |os S temas motores traducen |os objetivos a érdenes motoras.

25.1. Las teorias que relacionan la percepcion y la produccidn de la lengua:

agmetriasy paraldismos

“The kind of asymmetry illustrated here shows that a unitary conogption of
language dructure in linguigtic performance, or any view which pays insufficient
atention to the specific psychologica properties of the speaking process on the
one sde and the listening process on the ather, will be inadecuate, sinceit will fall to
capture significant differences between them. Insteed, it would seem necessary in
actud language use to differenciate types or modes of linguigtic processing” .

Mckay (1987, en Allport et &. 1987).
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Segln la opinion de Turvey (1977), la percepaion y la redizacion no tienen ninguin
contacto dentro del Sstema de procesamiento: € modo en que € Sstema de percepcion recibela
informacion ni influenda ni es influenciado por como & sistemamotor hace uso de tal percepcion.
Egte punto de vista ha sdo fuertemente rebatido afindes de Sgloy o venimaos defendiendo alo
largo de egte capitulo. Dos teorias principdes estudian la rdlacion entre la percepcion y la
produccion, yhan surgido en d campo de la lingliigtica bésicamente porque estan intimamente
relacionadas y son dificiles de separar operaciond mente:

Lateoriaclasica dela percepcion-produccion
Eda teoria fue motivada por € descubrimiento de Broca y Wernicke (Straight 1980)
sobre los digtintos tipos de afasia que gparecen araiz de diferentes lesiones cerebraes'y que, por
tanto, indica que los Sstemas de percepcion y produccion utilizan zonas didtintas del cerebro a
todos los niveles. anteriores estudios sobre d hemisferio izquierdo sugieren que la produccion
eda locdizada en una zona dd cerebro y la produccion en otra, pero estudios més recientes
sugieren que la zona Broca, que en estudios clasicos se encargaba de la produccion, ahora se ve

egimulada también durante la comprenson (Lassen y Larsen 1980).

Laantigua teoria motora dela percepcion dd lenguaje
Eda teoria (Liberman et d. 1962) reconoce la importancia de las interacciones entre la
habilidad para percibir y producir d lenguge las unidades notoras son digtintas de las unidades
perceptivas correspondientes, es decir, emplean componentes didintos, pero ad menos agunos
sonidos se perciben con la ayuda de los componentes que se usan para la produccidn. Sin

embargo, en edta teoria, la produccionsgue considerandose més importante que la percepaion.

En laactudidad, exigen pogciones muy diferentes, e incluso contrarias que se centran en
la rdlacion entre los procesos de percepcion y los de produccion. Jarvella'y Deutsch (1987)
mantienen que 1os procesos de percepcion y produccidn son asméricosy desigudes, y paradlo
demuestran que d hablante y @ oyente procesan la estructura lingliitica del lenguge ord de

maneras diferentes. Edta asmetria se debe afiedir a la lista creciente de asmetrias que se han
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encontrado entre |os procesos receptivos y os productivos como la del efecto de la practica de
la comprenson auditiva (Mckay 1984), la de la diferencia entre d reconocimiento y la
produccién de vocabulario (Clark y Hevht 1983) y d hectp de que la percepcion dd lengugie
ord se produce més rpido que la produccion del lenguge ord (Folkey Sticht 1969).

Jarvdlay Deutsch (1987) encontraron estructuras completamente asmétricas d repetir
las mismas oraciones ordmente en tres experimentos. Una de las edructuras estudiadas
conllevaba solamente |a coordinacion de sujetos, mientras que otra conllevaba € uso de la
conjugacion de frases nomindes. Concluyeron que la primera estructura se iniciaba un cuarto de
segundo miés rdpido d hablar y la segunda se verificaba un quinto de segundo mas rgpido a
escuchar. Edta diferencia indica que la complgidad psicoldgica de las estructuras lingliigticas no
e puede definir independientemente del uso que seles dé. Parad hablante, prepararse parausar
una estructura puede llevarle tiempo relativamente, mientras que para € oyente, decifrar la
misma estructura puede ahorrarle tiempo. Findmente, hacen una gpreciacion importante acerca
de los resultados obtenidos con sus experimentos que no podemos pasar por dto (Jarvellay
Deutsch 1987: 57):

“How can one rdae structura regularities in languege, and their abstract representation in humean
mind, to the cognitive processes which are involved whenever language is ordinardy used? The
kind of esymmetry illusrated here shows that a unitary conception of language dructure in
linguistic performance, or any view which paysinsufficient attention to the specific psycologica
properties of the spesking process on the one hand and the listening process onthe other, will be
inadequate, Snce it will fal to capture Sgnificant differences between them. Ingtead, it would
seem necessary in actud language use to differenciate types or modes of linguitic processing”.

En linea opuesta a Jarvela y Deutsch se encuentra Anne Cutler (1987) quien mantiene
gue la produccion ord estd sujetad comportamiento de |os procesos de percepcion. El objetivo
principal del hablante es la comunicacion, y por eso, exisen decciones semanticas, Sntacticas y
|éxicas que & dirigen a las necesidades del oyente. Haciendo uso de varios experimentos de
laboratorio, Cutler (1987: 38) llegaa estas conclusonesy afiade:
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“The demands of the perception proccess are operative, condraining word formation choices,
blocking ditions and assmilaions which might interfere with the recognition, prompting
corrections of dips of the tongue only when comprehension islikely to be impared”.

Aungue las separaciones entre las pddoras ortogréficas no ocurren claramente en
lengugie de sgnos, los estudios sobre los procesos del ritmo sugieren que € oyente usa la
informacion ritmica para fragmentar las sefides y convertirlas en unidades Iéxicas. Entonces €
proceso de percepcion se sirve dd proceso productivo a todos los efectos. Sin anbargo, Cutler
no niega que los factores de produccion interna influyan negativamente en la produccion en
generd. La regularidad dd ritmo, por gemplo, obviamente facilita la produccion dd lenguge
ord. Por lo tanto, Cutler concluye con su descubrimiento que los procesos de produccion y
percepcidn se encuentran a niveles de cooperacion en lugar de competicion.

En la seccion anterior hemos andizado los digtintos dementos lingliisticos gue participan
en |os procesos de comprension, y que se enmarcan en diferentes modelos de la década de los
80 y de los 90. En linea pardda encontranos una serie de procesos psicolinglisticos
relacionados con la percepcion que se ponen en funcionamiento en d aprendizge de lenguas

extranjeras, los cuaes no se encuentranexentos de polémica u oposicion.

2.5.2. Lasteorias dela comprension: enfoques conexionistay psicolinglistico

Exigten digintos enfoques gque estudian la compresion en d aprendizge de las lenguas,
como Yya estamos viendo a lo largo dd capitulo. Bartlett (1932) afirmé que se requiere un
enorme esfuerzo para interpretar los dgnificados. Brown (1994) se interesa més por los
procesos por los que s llega d entendimiento que por caracterizar [0 que se intenta conseguir
como producto find. Afirma que d entendimiento no es un estado definitivo Sno gque eta en
continuo cambio, modificacion y transformacion. Ad, ssbemos que la comunicacion no s
obtiene sn d esfuerzo de los comunicadores y es una Sstema de intercambio de energia que
requiere que cada individuo trate de averiguar |0 que la otra persona quiere decir en una Stuacion

especifica (Reddy 1979).
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Brown afirma que la comprension del procedimiento es Sempre mas smple que otros
procedimientos como @ manipulaivo 0 @ nardivo. Cudquier género puede hacerse
cognitivamente smple 0 mas dificil por medio de la manipulacion de ciertos parametros como €
nimeroy ladiferenciade los referentes, lasmplicidad y complgidad de |as re aciones espacides,
tempordes, y causdes, as como la identidad, smilitud o incomptibilided de la informacion
nueva que ya se encuentra digoonible parad oyente.

Por otro lado, para comprender un argumento, nos enfrentamos a una carga alin mas
cognitiva que ya se encuentraimpuesta. Este género no esta tipicamente basado en laexperiencia
fisca dd mundo en absoluto. Raramente se rdaciona con d ambito espaciad como hacen los
entendimientos del procedimiento y narrativos, y a menudo no esta ordenado cronoldgicamente.
Al contrario, se basa en secuencias reciondes y l6gicas. Comprender un argumento requiere la
representacion mental de ciertas premisas y recordarlas con preciséon (Brown 1994). Las
implicaciones que ede tema tiene para la ensgfianza de lenguas extranjeras son que la
investigacion nos cgpacita para identificar diferentestipos de géneros literarios que los estudiantes
trabgaran y disfrutarén con € propésito de comprender d lenguge. Al mismo tiempo, ofrece d
profesor una herramienta paraidentificar las dificultades conceptuaesy preparar actividades para
gue los estudiantes saguen sus propias conclusones e interpretaciones.

Consecuentemente, uno de los temas que més controversia esta produciendo en los
Ultimos afos es la urgente necesidad de congruir un acercamiento d entendimiento de las lenguas
en términos de un procesamiento cognitivo (Brown et d., 1994). El conexionismo (Fodor y
Pylyshyn, 1988) adopta una posicidn radicd y opuesta a otros acercamientos anteriores en €
tema de los procesamientos del lenguge. Los moddos convenciondes asumen que las reglas
lingliidticas, junto con los sSimbolos (oraciones, frases, morfemas) que estan manipulados por las
reglas, son d motivo de investigacion de la pscoligliigtica ya que, de agin modo, se deben
representar en € cerebro. Este acercamiento de simbolos y reglas se estudia generdmente
congruyendo un modedo tedrico que dé buena cuenta dd comportamiento humano y
comprobando agunos puntos cruciales por medio de experimentos de [aboratorio. Sin embargo,
e enfoque conexionigda asume que las reglas y los sSimbolos lingliisticos no se representan

directamente en @ cerebro, Sno que son categorias que se han inventado para describir la
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edructura complgia de la red lingliigtica a partir de procesos que son mucho més smples. Estas
redes de neuronas (rodos) tienen que ser modeladas en computadoras, ya que existen
demasadas operaciones ocurriendo d mismo tiempo para que & cerebro humano sea cgpaz de
cdcularlas. Sus propiedades han sido objeto de estudio no solo en pscalingliigtica Sno también
en la intdigencia atifidd y en la ingenieria computaciond. En este campo investigador sobre €

procesamiento dd lenguge, € mayor éxito hasta ahoraes d dd procesamiento en d nivd de la
paabra (Brown et d. 1994, Colmenero Jménez 1997).

No hay duda que la psicologia, y en particular la psicolingliistica -los estudios sobre los
mecanismos mentales y 1os procesos que emergen en nuedtra habilidad para usar d lenguge es
una dencia rdativamente reciente. Aunque la ensefianza de lenguas extranjeras es una actividad
mucho més antigua, un entendimiento psicalingliigtico de esta es de gran vaor en la ensefianza
(Garman 1990). Ad, d acercamiento conexionista, que trata de explicar € modo en que s
moddan los procesos cognitivas, ha tomado gran auge en la Ultima década, enfdizando la
importancia dd gorendizge y, por lo tanto, arayendo la aencion de la lingligtica gplicada
(Spolsky 1988). La pscalinglidica divide la comprenson de lenguge en tres grupos. los
procesos léxicos, 1os procesos sntécticos y los procesos lingligticos. Los procesos mentales en
los moddos conexionidas e enfocan de la dguiente manera d enfoque tradiciond explica
nuestra habilidad para usar  lengugje como la codificacion de reglas en d goarato mentd y que
son andi zadas por ciertos procesos en forma de recogida o sdida de informacion.

Sin embargo, este enfoque smbdlico ha Sdo puesto en tela de juicio por otro enfoque d
gue se le conoce como Proceso de Digtribucidon Pardea (PDP) o Modelo de Red Neurd
(MRN). Los modelos conexionigtas tienen sus origenes en los modelos de comportamiento de
computadoras sendo implementados con frecuencia como programas informaticos. Estan
formados por unidades de procesamiento cuyo comportamiento es Smilar d de una cdula
naviosadd cerebro. Estas unidades estén divididas en tres grupos. las unidades de recogida de
informacion, las unidades ocultas y las unidades de sdida de informacion (Garman 1990). La
activacion pasa de una cdula a otra a través de conexiones, de ahi su rombre, que dependen dd
peso de las cdulas, como se recoge en lasiguiente figurar
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(Garman 1990)

En d caso de la identificacion de una pddora, d proceso parte de la percepcion de td
paabra, ya sea visudmente o a través dd sonido, la activacion se expande por todas las
conexiones entre las unidades, desde las unidades de recogida de informacidn, pasando por las
unidades escondidas heda llegar a las de sdida de informacion. En lo que conciene d
gorendizge de lenguas extranjeras, @ vacio que exise entre d entendimiento de las lenguas en
términos de la pdcolingliigica y su gplicacion en programes pedagdgicos Sgue Sendo
congderable.

26. Conclusones
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Se ha dgado patente en este capitulo que la comprengidn auditiva conlleva eimplicaun
ndmero variado de dementos psicolingiiisticos. Estos comienzan en la percgpcion y continlian a
través de las cuatro areas de comprensidn (gramaticd, sociolingliidtica, discursvay estratégica).
El primer componente de la comprengdn auditiva es la percepcion, y édta requiere que s
distingan los estimulos Sgnificativos dentro de un rio continuado de sonidos. La primera tarea del
aumno principiante es la de percibir, es decir, extraer las unidades de sgnificado de ese caudd
desonidos. Sin este primer paso, @ proceso de ensafianza- gorendizae es impenssble.

El objetivo de definir la competencia de un hablante adulto da por hecho que lalenguaes
una entidad que se encuentra en la mente de cada hablante. La nocion edtructurdida trata la
lengua como una entidad socid. El resultado de esta perspectiva es que la mayoria de los
lingliistas buscan sus explicaciones dentro dd funcionamiento ddl cerébro. Sin embargo, aquellos
que creen en la hipdtess de la autonomia abogan por una explicadon puramente interna. Bl
mundo externo también tiene un papd importante en la conceptudizacion de la lenguay, as la
exigencia de un nivel basico en la categorizacion es importante paralos lingligtas, ya que d nive
genérico es d que posee mayor fuerza cognitiva, ofreciéndose asi una explicacion concerniente d
desarollo 1éxico, a la deccion del vocabulario y a los efectos prototipo, como veremos en €

sguiente capitulo.

En egte cgpitulo se ha ratificado la importancia crucid del significado sobre laforma, y,
por lo tanto de las dedtrezas receptivas, principdmente auditivas, sobre las productivas, en
niveles inicides dd proceso de ensefianza: gprendizge. El profesor de la L2 debe disminuir la
preocupacion por laforma lingliigticay ensdzar € significado, es decir, debe dirigir la ensefianza
adesarollar los mecanismos de cognicion y percepcidn de los dumnos. Concluimos que, aunque
el tema sigue sendo polémico, la adquiscion dela Ll y d aprendizge de la L2 son procesos
parecidos, en los que la comprensidn juega un papel prioritario. Creemaos que d periodo critico
también se produce en d aprendizgje de lenguas extranjeras, ya que S d gprendizge comienza
pasada la edad de la pubertad € acento se hace mucho més marcado y la adquisicion dd Sstema
fonologico y @ gorendizaje en generd e dificultan, debido a que los procesos de cognicion, una
vez pasadas las etlgpas sensomotriz, pre-operaciona y operaciona, adoptan un progreso mas
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lento. Los adultos también se gpoyan en d Sstema lingliitico dela L1 parad aprendizge de la
L2 de modo formd, dando lugar a procesos de interferencia AImismo, se conduye que la
lengua es una entidad globa, y que @ gorendizge se produce de modo conjunto, es decir,
respaldamos los postulados de la micologia de la forma que recogen € contexto y dgunos
dementos externos (rdevancia, inferencia, conocimiento comin, @ entorno  cognitivo, la
pragmética y la manifestacion compartida) como factores esencides para € desarrollo de la
percepcion de la lengua y la comunicacion. Concluimos que @ cerebro humano desarrolla un
idioma mentd (mentalese) cuya funcidn es representar |os significados, es decir, rdacionar los
Sgnos y d contexto externos con SU representacion en imagenes internas, ed0 es, con SIS
repectivos componentes seménticos. Adl, existe una edtructura |éxica en la mente que sSrve de

base fundamentd parad desarrollo e interpretacion de lalengua

Debido atodo lo expuesto anteriormente, en € capitulo Sguiente vamos a centrarnos en
el gprendizge de las lenguas extranjeras desde una perspectiva léxico-semantica, es decir, dando
a dgnificado un papd principd y prioritario dentro de un contexto Stuaciond, y que Srve de

soporte sobre € que se desarrollalalengua como un todo.
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“ Language is grammaticelized lexis, not lexicalized grammar.”

(Lewis 1993: 89)

3.0. Introduccion

Tradiciondmente se ha consderado que la graméica y @ vocabulario forman
un dio en € aprendizge de lenguas extranjeras. Por desgracia, € primer componente
de este dio ha sdo condderado € plato fuerte en la mayoria de los enfoques
metodoldgicos y disefios curriculares, mientras que d vocabulario ha sdo la ensdada,
es decir, d gperitivo que tomamos para acompaiiar y complementar a plato fuerte.
otras palabras, se considera la gramética € armazdn de patrones sintéacticos con huecos
en los que s inserta € vocabulario gpropiado. La mayoria de los dumnos (e incluso
profesores) creen que e vocabulario son las palabras, generando incluso la traduccion
palabra por paabra, més acorde con métodos tradicionales de ensefianza que con los de
la segunda mitad dd siglo XX, como hemos viso en @ primer capitulo. Pero, como
estamos tratando de exponer en la presente Tesis Doctora, € aprendizgje de las kenguas
no funciona asi, SN0 que es un todo que arranca dd dominio comprensivo y expresivo
de unidades Iéxicas, y como ta, hay que enfocarlo desde una perspectiva diferente. Adi,
incidiremos en eda fase presintactica o0 eminentemente conversaciond, en  cuyos
extramados se insertan dichos componentes |éxicos.

En € presente capitulo vamos a tratar unos de los enfoques metodoldgicos que
més empuje ha tenido en la ensefianza de las lenguas extranjeras en las tres Ultimas
décadas. | enfoque Iéxico, una metodologia que presenta la lengua como un conjunto
amoénico de frases hechas tipo férmula, con mayor o menor grado de automatismo, y
como fragmentos fonoldgicos (de ahi la conexidn tan edrecha con € tema de la
percepcion actdtica de la lengua). El interés por € tema aparecio en los afios 70 y ha
ido gradualmente desarrollandose hasta dcanzar su auge en la década de los 90. Su
crecimiento ha ddo paddo d surgimiento dd movimiento sociolingliigtico, d cud
pone énfasis en la cultura como demento directamente conectado a la lengua. Ha dado
lugar a nuevas invedigaciones e interpretaciones sobre las diferentes formas de
percibir, pensar, procesar y dmacenar la informacion, lo que ha originado précticas
pedagdgicas que promocionan la comunicecion de forma natural, dedo que dan més
importancia a los procesos receptivos y a los que estén centrados en & aumno.

Comenzamos andizando la complgidad y naturaleza dd 1éxico y su repercusion en
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procesamiento de enunciado. Asi, vemos los factores que, desde una dimensdn
psicolingliistica, aparecen en @ agprendizge dd vocabulario. Ademés, nos adentramos
en la configuracion del llamado |éxico mental y los efectos que @ contexto tiene en €
procesamiento del enunciado, asi como en la congruccion del 1éxico. Seguidamente,
tratamos las frases léxicas y su importancia en la adquiscion y uso de la lengua en
contextos comunicativos. En un segundo apartado, estudiamos € papel que juegan las
predigposciones cognitivas, la gramdica y las edructuras de comunicacion en la clase
de lenguas extranjeras en d gorendizge dd sSsema semantico. Incluimos agui €
andisis de dgunas edrategias y técnicas précticas para la clase de lenguas extranjeras a
digintos niveles de gorendizge. Findmente, concluimos € capitulo con un repaso del
enfoque y del disefio léxico y las implicaciones pedagdgicas que éstos aportan a la
ensefianza de lenguas extranjeras. Aungque alin se encuentra en fase de desarrollo, €
enfoque léxico desprende importantes implicaciones didécticas en € campo de la
adquiscion de segundas lenguas, particularmente en un momento en & que aparecen
cada vez més edudios sobre la interaccion socid y la interdisciplinariedad que se
gpartan de los model os cientificos anteriores.

El enfoque |&ico se define como una teoria didéctica para la ensefianza de la
lengua, que la presenta no como la mecanizacion de dementos discretos, sno teniendo
presentes la percepcion y uso de unidades sntagméticas derivedas de la interaccion
socid 'y especificas a contextos culturdes. Los primeros estudios que hicieron
referencia a esta teoria parten de los afios 70 (Hakuta 1976, Clark 1977, Peters 1977,
Wong-Filmore 1976) en los que se plantean hipdtess sobre las expresiones ordes en
relacion con la interaccion socid, @ reconocimiento de la pscologia de la forma y la
congtruccion sintactica por parte del dumno (temas que se han tratado en € capitulo
anterior). Los estudios continuaron en torno a las actividades del cerebro en relacion
con d lenguge la pate anditica en d hemiderio izquierdo y la parte sintética en d
hemiferio derecho (Reinhart 1984 en Blyth 1997, Hartnett 1975, Sdiger 1982,
Genessee 1982,1988 en Larsen-Freeman y Long 1991) y también en busca de motivo
por la que los fragmentos de la lengua aparecen antes que la etgpa morfoldgica (Pica
1982, Young 1988, Johnson 1985). A medida que los argumentos sociolinglisticos se
iban haciendo cada vez més fuertes a raiz de estudios etnogréficos, autores como
Gumpez (1982) vincularon € concepto de alternancia de codigos en d discurso a
unidedes frasdes de la lengua. Wierzbicka (1991) ha examinado las frases Iéxicas y ha

concluido que son componentes de vaores culturaes diferentes, inseparables e
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intraducibles de su cultura. McCarthy y Carter (1994), Chailka y Fernando (1996) han
estudiado las caracteridticas basicas de enfoque Iéxico, llegando a indicar los rasgos
(brevedad, smpleza de edructuras, variacion léxica flexible, formas y usos con
expectativas socides y culturdes), las formas (expresiones hechas, clichés, expresiones
indtituciondizadas, frases temdicas), y las funciones (preguntar, responder, darificar,
tomar la paabra, ofrecer, pedir, hdagar, evaluar, conectar temporamente, comparar).
De forma paradéela, otros autores (Nattinger y DeCarrico 1992, Lewis 1993, 1997, Pérez
Basanta 1995) han aportado estudios importantes para € campo de la ensefianza de las
lenguas extranjeras, incidiendo en las frases léxicas y lenguge tipo férmula como
pilares de la lengua. Otras implicaciones para la didactica del idioma se pueden hdlar
en la creciente popularidad de técnicas comunicativas, todas €elas basadas en la
redizacion de tareas globaes, con énfass en la interaccion, la colaboracion y la
reformulacion, asi como la correccion de los errores. Al mismo tiempo, encontramos
implicaciones en d campo de la adquiscion de segundas lenguas que van més en la

lineadd andlissdd discurso.

3.1. Lacomplgidad y naturaleza del Iéxico: € procesamiento del enunciado

Las representaciones |éxicas pueden variar en complgidad dependiendo de tres
dimendones seméantica, dntéctica y morfolégica (Cutler 1983). La existencia de
representaciones complgas en los tres tipos fue ampliamente aclamada en los afios 70:
“All representations of an ambiguous word are dways activated” (Foss y Jenkins
1973), “ldioms are stored and accessed as lexical items’ (Swinney y Cutler 1979),
“Morphologica decompostion is involved in the storage and retrievd of lexicd items’
(Taft y Forster 1975). Cutler (1983) consdera de suma importancia todo € tema de las
complgidades léxicas y presenta dos cuestiones. 1. ¢Puede haber representaciones de
palabras que sean complejas en & més amplio sentido de la pdabra? y 2. S esto es adi,
¢son las paabras con entradas complejas mas dificiles de rescatar del 1€xico menta que
las paabras con entradas smples?. Conddera todas las formas en las que la
representacion |éxica se puede desviar de la smplicidad y, asi, determina § es posible
hacer generalizaciones a partir de los resultados, a pesar de que los fendmenos que se
edaban tratando fueran muy heterogéneos. Sin embargo, Cutler llega a dos
conclusiones que contestan las preguntas anteriormente planteadas. las representaciones
Iéxicas no son cad nunca Smples, pero esto no indica que € proceso por € cud se

llega d acceso Iéxico se faclite o se complique dependiendo del contenido de la
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entrada |éxica. Demostré que d procesar una paabra ambigua nos enfrentamos a todas
Us representaciones  semanticas. También  demostr6 que a las paédbras
morfolégicamente complgas no se accede con mas dificultad que a las pdadras mas
smples. Sn embargo, encontr6 sUficiente evidencia paa dirma que las
representaciones mentales de las paabras contienen informacion sobre la estructura
morfolégica, y por lo tanto, € hablante saca esta informacion d crear paabras nuevas.
También encontr0 que una sola entrada puede abarcar més de una paabra, incluso
unidades sntagméticas, Sendo a su vez, la informacion sobre la estructura dd verbo
representada |&xicamente. En la dguiente figura vemos como Cutler  (1983:74)
consdera como la entrada discount conlleva tres entradas Iéxicas basicas, dos de las

cudes estén rdlacionadas S temédticamente:

A cudquiera de estas entradas se puede acceder por separado. Pero S se oye
discount con un acento inicid, se activa d dgnificado de sugtantivo en primer lugar y €
del verbo en segundo lugar *. Por otro lado, € acceso a una entrada cuaquiera activa al

! Ambigliedad sistemética -systematic ambiguity-.
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resto 2. A la paabra discount también se puede acceder a través de su raiz -count->
dando asi lugar a todo un conglomerado semantico. Cutler concluye que las unidades
|éxicas complgas son la norma, pero que afortunadamente no causan dificultad en €
procesamiento del lenguge.

La naturaleza del léxico es, sn duda, un factor de crucid importancia que ha
sido objeto de estudio durante las dos Ultimas décadas (Halliday y Hasan 1976; Willis
1990, Lewis 1993, 1997). Tradiciondmente, € |éxico se ensefidba como S se tratara de
un conjunto de paabras que se aprendian independientemente de la gramdica. Sin
embargo, a patir de planteamientos pragméicos que dan auge a la competencia
comunicativa como meta principd dd aprendizge de las lenguas, las padabras ya no se
consderan como conocimiento del dstema gramatica, SO para un uso, es decir, un
medio para conseguir un fin. La perspectiva pragmética tiene una repercuson destacada
en la ensefianza de lenguas extranjeras donde d Iéxico adquiere primacia e incluso
superioridad a la gramdtica. Ad, aastimos a un cambio terminologico decisivo y es d
de la diferenciacion entre vocabulario y léxico. El vocabulaio se define como d
conjunto de paldras de una lengua, en tanto que d Iéxico s refiere a las unidades
|éxicas, 0 entidades individuales de sgnificado, que pueden conddtir en una o vaias
paabras. El |é&ico no es un demento esté@tico y fijo, Sno una redidad dindmica. Ad,
Lewis (1993: 78-s5) expone los nivees de dgnificacion de las pddoras ya que hoy se
admite unanimemente gue los Sgnificados no tienen lamisma naturdeza
1. Sgnificado referencial o literd de las paldoras.

2. Sgnificado diferencial (Lewis 1993), que es @ que se define por contraste con otros

vocablos (mug/cup).

3. Significado connotativo, es decir, d matiz que llevan ciertas (positivo/negetivo).

4. Sgnificado contextual (McCarthy 1990), en donde € sgnificado depende de la
Situacion o contexto en que se produce.

5. Significado cotextual (Lewis 1993), seguin los dementos linglisticos que
acompafian alas palabras - concatenaciones-.

6. Sgnificado metaforico-representacional (McRae 1991), que serefiere asu
sgnificado figurado.

7. Sgnificado pragmatico (Bachman 1991, Weiland 1993) que supone su valor
elocutivo o laintencion del hablante a proferir una unidad de habla -utterance- y
que depende del tipo de discurso que e utilice.

2 Ambigtiedad |éxica -lexical ambiguity-.
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8. Significado modal, o la actitud que € hablante muestra hacialo que esta expresando
(McCarthy 1990: 60).

Findmente, debemos recordar qué se entiende cuando se habla de conocer
padbras. Para ello se ha recurrido a dos autores directamente relacionados con d tema
del vocabulario, a saber Oxford (1994) y Nation (1998). Oxford (1994: 232) da mucha
importancia a la contextudizacion y d uso de las pdaoras, y condgdera que los
Sguientes aspectos son esencides:.

1. Conocer suformaora y escrita (pronunciacion y ortografia).

2. Conocer su uso gramatical, es decir, sus propiedades y relaciones gramaticales.

3. Conocer sus solidaridades |éxicas - concatenaciones-.

4. Conocer su funcidén, es decir, su frecuencia y su adecuacion a un contexto
determinado®.

5. Conocer los diferentes niveles de sgnificacion, de acuerdo con lo anteriormente
expuesto.

6. Conocer su relacion con otras paabras dd mismo campo seméantico: Snonimia,
antonimia, hiponimiay polisemia

7. Diferenciar paabras que por su pronunciacion u ortografia son smilares, causa de
notables confusiones (homonimos, homdéfonos y homaégrafas).

8. Reconocer y generar palabras por medio del conocimiento de su origen.

El segundo autor & que nos referimos es Nation (1998: 11), quien mantiene que
el dumno debe conocer ciertas caracteristicas basicas de las formas ord y escrita de las
paabras y debe ser capaz de asociar tades formas con un significado. Ademés, afirma
gue es necesario saber usar esas palabras correctamente en la oracion, crear otras de la
misma familia a través de la inflexion, y ser consciente de las connotaciones culturaes
y de ggnificado que tenga. Recogemos las caracteristicas que propone Nation (1998:
11) en la sguiente tabla que hemos adaptado y traducido:

3 Prefijosy sufijos.
* Richards (1985) hace una divisén entre la variacion tempord, la variacion geogréfica, la dase sodid, d
papel socid, d campo 'y € modo del discurso.
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ord R: ¢Como suena?,
Forma P: ¢Cémo se pronuncia?
escrita R: ¢Cémo es?
P: ¢COmo se escribe?
partes delapaabra R: ¢Qué partes de la paabra se reconocen?
P: ¢Qué partes se necesitan?
referentes R: ¢A quéserefiere?
Significado P: ¢Qué pdabrapuede referirse adla?
conceptos R: ¢Quésgnifica?

P: ¢Qué paabras expresan ese significado?

asnciaciones R: ¢Qué otras pdabras?

P: ¢Qué otras paabras podriamos usar?

funciones R: ¢En qué estructuras ocurre?
Uso P: ¢En qué edtructuras la usamos?
Concatenaciones R: ¢Qué pa abras ocurren con ésta?
P: ¢Qué palabras debemos usar con ésta?
frecuencia, registros R: ¢Dénde, cudndo, con qué frecuencia?

P: ¢D6ndey cudndo la podemos usar?

Nota: R=conocimiento receptivo; P=conocimiento productivo

En ese punto reiteramos la necesdad de dar a la comprenséon y d
entendimiento del |éxico su justa rdevancia a la hora de ensefiar una lengua extranjera.
Conocer € vocabulario de una lengua va mucho més dla de conocer @ sgnificado

directamente traducido alalengua materna como hemos vigto.

3.1.1. Factorespsicalinglisticosen € aprendizaje dd |éxico

Ya hemos viso que @ Iéxico es d centro de uso dd lenguge y de su
adquigcion. Una perspectiva sociolingliistica contempla la palabra como “the most
central eement in the socid sysem of communications’ (Labov 1973: 340). Los
psicolinglistas han caracterizado d [éxico como conductor de la producciéon verba
(Levelt 1989) y como d corazon de la comprenson auditiva (MardentWilson, Tyler,
Wekder, y Older 1994). Algunos estudios acerca del lengugje de los nifios han revelado
la naturdeza de las primeras etgpas de la adquisicion del vocabulario (Clark 1994,
Radford 1990, Tegada 1995) e incluso se afirma que & Iéxico ofrece una ventana Unica
en € proceso de adquisicion de una lengua de forma globdizada (Clark 1994). En

términos educativos, se ha encontrado una relacion fuerte y consgtente entre €
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conocimiento del vocabulario y la comprensidn lectora (Anderson y Freebody 1981), lo

que ha dado lugar a la conclusién de que d desarrollo 1éxico estd implicado de manera

importante en € éxito educetivo.

Un demento crucid en las investigaciones sobre adquisicion del |éxico de la L2
es desvelar qué es lo que hace que ciertas palabras sean mas faciles de aprender que
otras. Ellis y Beaton (1995) andizaron los factores psicolingliisticos encontrados en un
trabgjo de investigacion experimental sobre qué es lo hace que se aprenda una paabra
con mayor o menor fadlidad: la dmilitud con la lengua maena en téminos
fonologicos, § la pdabra es concreta o abdracta, la pate dd discurso a la que
pertenece y la frecuencia®. Se cuestionan € porqué de la existencia de unos elementos
Iéxicos més féciles de gorender que otros y hacen un estudio sobre las didtintas
variables que aparecen en este proceso. Estas variables son:

1. Factores fonoldgicos. en este agpatado se incluyen las caracteridticas del Iéxico
como @ familiaridad con la padbra, b) regularidad fonotactica, ¢) contenido
seméntico, d) clase de paabra €) imaginabilidad del concepto, f) frecuencia, )
sgnificado.

2. Factores ortogréficos. agui se incluyen factores tdes como &) la regularidad
ortogréfica y los diferentes afabetos, b) las probabilidades secuencides de las
letras, ¢) @ tamaiio de lapaabra

3. La familiaridad dd grafema con los fonemas. @ en cuanto a la lectura y b) en
cuanto alaortografia
Factores de similitud entred IéxicodelalL2y laLl.

Usar una palabra clave con funcion mediadora

Asdi, Ellis y Beaton (1995: 120) redizaron un estudio experimenta con cuarenta
y See edudiantes universitarios de psicologia que no hablaban demén y a los que se
les pidi6 que aprendieran una lista de padabras de ta idioma Se les dividio en tres
grupos d primer grupo e le pidié que agprendieran d sgnificado de la ligta de padoras
usando sus propias edrategias. Al segundo grupo e les pidid6 que las gorendieran
mediante repeticion congtante de las mismas. Al tercer grupo se les dio una paabra
dave para que imaginaran una escena que les ayudara a recordar € significado. Una
vez recogido € cuerpo de datos, se andizaron las variables anteriormente mencionadas.

Los resultados indican que existe una corrdacion negetiva entre la frecuencia de la

® Véase Ellis (1994).
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paldbra de la L1 y la longitud de la misma (r=-0.61) y las paabras més largas sudlen ser
los nombres (r=0.61) y los nombres concretos (r=0.43). Cuanto mas larga es la paabra
extranjera, més trabgo cuesta pronunciarla (r=0.52) y mas poshbilidades tiene de no
casar con las estructuras fonotécticas (r=-0.44) y ortogréficas (r=-0.30) de la L1. En
ede experimento, los nombres que se gprendieron con mas facilidad fueron los menos
frecuentes (r=-0.62) mientras que los dementos més frecuentes suden ser los mas
concretos (r=-0.59). Los nombres son mucho mas concretos que los verbos (r=0.80). La
regularidad secuenciad ortogréfica se asocia con la regularidad fonotéctica (r=0.63 y
r=0.38) y ambas con la pronunciacién (r=0.39) y € tiempo (r=-0.28). La pronunciacion
fonotéctica determina @ tiempo de pronunciacion (r=-0.55). Segin Ellis y Beaton
(1995), estos andiss demuestran la existencia de correlaciones importantes entre la
facilidad o dificultad en la pronunciacion de la pddora extranjera y su facilidad o
dificultad para ser aprendidas. Gathercole y Baddeley (1987) habian demostrado
anteriormente que la memoria fonoldgica a corto plazo de los nifios -la habilided para
repetir sonidos nuevos en un orden determinado- predecia cdmo seria su vocabulario un
aio més tade, incluso cuando los niveles de vocabulario anteriores se tomaban en
cuenta. Concluyen que los factores fonologicos -especidmente los productivos
paticipan en la adquiscion de vocabulario a largo plazo: @ Los individuos con
problemas fonoldgicos de memoria a corto plazo tienen dificultad a la hora de adquirir
las representaciones fonoldgicas de padbras desconocidas; b) La memoria a corto plazo
predice la adquisicion de vocabulario tanto en la L1 como en la L2; ¢) Al interferir con
memorias fonoldgicas a corto plazo por medio de supreson articulatoria se interrumpe
e agprendizge de vocabulaio cuando las asociaciones semanticas entre la paabra
extranjera y la ndiva no estén disponibles; d) La longitud predice repetitividad; y €) La
regularidad de las pdabras extranjeras determina gprendibilidad. Findmente, estos
resultados confirman & punto propuesto por Raugh y Atkinson (1975) sobre la palabra
clave como demento mediador y afirma que una paldra clave debe ser mentamente
visudizada y un recordatorio efectivo de la paldora extranjera El dumno de una L2
debe adquirir los eementos de pronunciacion y sus compuestos en la lengua extranjera,
asi como los grafemas y las edtructuras ortogréficas. Las técnicas nemotécnicas pueden
ser muy efectivas d promover |os mapas seméanticos, pero no sirven de mucho a la hora
de tratar aspectos fonologicos y ortograficos, a menos que la lengua extranjera esté muy
relacionada con la lengua materna y, por lo tanto, exisan multitud de cognados que

sirvan de paabras clave.
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3.1.2. Elléxico mental

Como ya se ha addantado en € capitulo 2, una cuestion centrd en la psicologia
de lenguge es 9 € léxico mental -d diccionario que tenemos en nuestras cabezas,
como Jarvella 'y Meijers (1983: 81) lo llaman es un Iéico de paabras. Por palabra se
entiende agudla entrada a la que comunmente nos referimos cuando hablamos de
elementos |éxicos, puede aparecer sola en € discurso orad o escrito, tiene sgnificados
diferenciables y pertenece a una clase linglistica como la de los hombres o los verbos.

Exigen tres posbilidades generdes en torno a cdmo se perciben las pdabras

auditivamente (Jarvellay Meijers 1983: 81-s9) :

a) El léico mentd contiene solo representaciones morfoldgicas, y no paédbras, ya que
éstas sempre aparecen como las variantes superficides de los morfemas, como una
redizacion fonética u ortogréfica. Este es d punto de vista que se encuentra menos
en la linea de la fonologia generativa de Chomsky y Hale (1968). En una teoria
morfémica lo suficientemerte abstracta, € acceso léxico puede ocurrir d percibir
los morfemas de una pdabra, y después buscar la raiz y los otros morfemas de
manera que permita la comprobacion de una formacion correcta interna. Dentro de
la psicologia, una teoria que es compatible con esta hipdtesis es la defendida por
Taft (Taft y Forster 1975, Taft 1979,1981), de la cua se puede extrapolar que los
lexemas son las entradas principdes, mientras que los &fijos son entradas
secundarias. En la produccion ord, a los morfemas se accede a través de
informacion gramaticd o semantica, y s aticulan mediante ciertas reglas de
redizacion fonética

b) La segunda de estas poshbilidedes defiende que todas las paabras tienen entradas
individudes y que sus formas Iéxicas son muy supeficiales. Segin Vennemann
(1974), este tipo de representaciones son de natura eza fuerte (alomorfaos).

c) La tercera y Ultima posbilidad es que € léxico contiene un subgrupo de formas
fonéticas mas superficides como domorfos libres (Lindl 1979). Perceptudmente,
una vez que se consgue llegar a una entrada léxica, es poco probable que se vudva
a conaultar la referencia de las propiedades graméticales de las formas percibidas.
Al contrario de la postura de Vennemann (1974), los procesos morfologicos en la
concepcion de Lindl (1979) estdn enmarcados dentro de la linea credtiva Y d
contrario de Chomsky y Halle (1968), las representaciones dentro de esta tercera

posibilidad estan més cercanas d nivel delaexpreson ord.
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Segln Jarvella y Meijers (1983), d percibir las paabras oramente, se produce
un andiss de izquierda a derecha. Sin embargo, los ficheros centrdes dd 1éxico mentd
Se organizan por raices de las paabras, asi como para funcionar como conectores
principdes entre € dgnificado 1éxico y la forma Iéxica Sugieren que las expresiones
ordes son, en primer lugar, andizadas de ta manera que se puedan hacer hipGtess
sobre los posibles morfemas y, asi, se puede tener acceso a la entrada principd. Esta
postura parece bastante inconsstente, ya que no es facl que € oyente sepa
directamente y con precisén d morfema principd de una paabra y buscar su raiz
correspondiente en lamemoria.

Las investigaciones sobre la naturdeza del 1éxico menta ded dumno de una L2
giran en torno a una cuestion fundamentd: 9 d léxico de la L2 e organizado en la
mente de dumno de forma smila o diferente d dd hablante nativo. As, Meara
(1984) encontrd6 que mientras que los hablantes de la lengua nativa respondian a
edimulos de padabras de forma estable y motivada semanticamente, las respuestas de
los estudiantes de una L2 eran mucho menos predecibles, estando influenciadas muchas
veces por las formas ortogréficas y fonoldgicas en lugar de por € sgnificado. De forma
smilar, Laufer (1989) &firmd que las dmilitudes formades entre las pdaoras eran una
fuente de eror entre los dumnos adultos de lenguas extranjeras que dla estudio,
sugiriendo que en contraste con @ |é&ico mentd de la L1, las conexiones entre las
paabras de la L2 son primordidmente fonoldgicas. Sin embargo, esta postura fue
rebatida a principios de los 90. Singleton y Little (1991) argumentaron que los datos de
Laufer sugieren sdlo que los dumnos no conocen las padbras, y no que la estructura
del Iéxico de la L2 es diferente en términos cuditativos ala de laL1. A partir de nuevos
datos, Singleton y Little (1991) &firmaron, sn embargo, que la estructura del Iéxico de
la L2, como la de la L1, es fundamentdmente seméantica En varios estudios sobre la
adquiscion de segundas lenguas, se han demostrado influencias transversdes de la L1
en € uso de dementos léxicos en la L2 (Rinbom 1987). La influencia negativa se puede
aribuir a diferencias formaes errdéneass -cognados fasos (Holmes y Ramos 1993), o

estructuras de lexicdizacion, las cudes difieren en ambas lenguas (Harley 1989).

3.1.2.1. El funcionamiento del procesamiento del 1éxico
McCarthy (1990) hace un breve repaso de las hipétesis sobre la organizacion,
dmacenamiento y recuperacion mentd ded Iéxico. Ad, airma que, aunque no existen

datos probados de cdmo un individuo adquiere su Iéxico mentd, sn embargo, S s
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conoce que su dmacenamiento se lleva a cabo de una forma sstemética y organizada

Establece tres etgpas por las que € |éxico debe pasar para ser procesado:

1. Acceso: es la etapa en donde las padabras se perciben, bien en forma ortogréfica o
fonologica. El principio y find de cada paddira se marca més intensamente, por lo
gue es més facil recordar uno de los dos. Las paldiras se deben presentar en un
contexto gpropiado para su meor aprendizaje. Al mismo tiempo, € nimero de
palabras que se deben presentar es de una ratio de doce paabras conocidas a una
desconocida.

2. Almacenamiento: @ léxico mentd no es adgo edtaico Sno una redidad dindmica y
cambiante que esa continuamente recibiendo informacién que tiene que integrarse
en la ya exigente. Los estudios dd vocabulario y la pronunciacion han demostrado
gue existen agrupamientos de palabras que comparten sonidos especiales y que se
admacenan juntos. En cuanto a los significados, no esta caro s se amacenan segln
los campos [éxicos o d tipo de paabra.

3. Recuperacion: en esta fase se evocan las pdabras para su reconocimiento o su
produccion. La forma receptiva implica empargiar € input escrito u oido a lo que
tenemos registrado en forma fonoldgica u ortogréfica acompafiado de su sgnificado
correspondiente. El contexto ayuda a seleccionar @ vocabulario de acuerdo con la
Stuacion.

La frecuencia con que gparecen las paabras y los efectos del contexto han sdo
edtudiados tradicionalmente como factores importantes a la hora de reconocer las
paabras. Las paabras que se presentan con més frecuencia se procesan con mayor
rgpidez y exactitud que las paabras que aparecen con menor regularidad (Foster y
Chambers 1973, Taft y Hambly 1986, Rayner 1977). Las padabras que son més
predecibles se identifican més rgpidamente que las menos predecibles (Fishler y Bloom
1979, Inhoff 1984, Moss et a. 1995).

Sin embargo, los efectos de la frecuencia en combinacion con los efectos del
contexto no han ddo andizados hasta muy recientemente. Griffin y Bock (1998),
acaban de publicar un estudio que han redizado en la Universdad de lllinois en € que
investigan 9 la sdeccion léxica eda influenciada por las dificultades contextuaes y las
codificaciones fonoldgicas producidas por la frecuencia de las paabras. En dos
experimentos han examinado paabras para nombrar dibujos que se presentaron dentro
de unas oreciones. Las oraciones varidban segln la dificultad del contexto, mientras

gue los nombres de los dibujos variaban en frecuencia. En los dos experimentos, los
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objetivos que sguieron a las oraciones con dificultad demostraron una reduccion
sugancid en los efectos de la frecuencia Cuando los objetivos sguieron a frases
incongruentes, € efecto frecuencia volvié a gparecer. La mayoria de las teorias de la
produccion defienden una etapa en la que las entradas |éxicas de las padoras (emmas)
£ sdeccionan en base a egpecificaciones dd mensge, agportando  informacion
gramaticd, y otra etgpa en la que la informacion fonolégica se adquiere (Ddl et 4d.
1997, Garrett 1975, Kemepn y Huijberd 1983, Levelt 1989, Roelofs 1992). A pesar de
gue existe un acuerdo generadlizado acerca de la existencia de dos etgpas funciondes, la
relacion entre las dos es un foco de controversa. Un grupo de teorias mantiene que la
codificacion fonologica puede empezar antes de que se complete la sdeccion de las
paldbras, de modo que las dos etapas no son completamente independientes (Dell e 4d.
1997, MacKay 1982, Riddoch 1987, Stemberger 1985). Eta clase incluye modelos de
activacion interactiva en los que las representaciones usadas en € procesamiento
pueden afectar por € estado de representaciones posteriores (Dell et ad. 1997), asi como
los modelos cascada que sdlo permiten unas primeras representaciones que activan a
otras posteriores antes de que se complete @ procesamiento (Riddoch 1987). El estudio
més importante que apoya las teorias de la cascada es € de Peterson y Savoy (1998) en
el que demuestran que cuando se nombra un objeto que tiene sinénimos -couch/ sofa
s inicia la descodificacion fonologica para ambas pdabras. Esto sugiere que la
codificacion fonolégica de las dos pdabras se empieza antes de que se complete la
sdeccion dd lema. Después de la sdeccion, la codificacion fonoldgica continda solo

para la palabra seleccionada.

3.1.2.2. Lasfrases|éxicas

Exige la opinidn, cada vez més generdizada, de que d léxico no es sdlo una
cuestion de relaciones cregtivas en la lengua Sno que requiere la adquisicion de
combinaciones estables y predecibles, formadas por varias paabras (Tgada 1995;
Perez Basanta 1995, Abellé Contesse 1998, Podromou 1998). Algunos linglistas como
Cowie (1988) creen que d usuaio de la lengua concibe las frases |éxicas como
unidades individudes no andizables. Otros (Lewis 1993) incluyen las concatenaciones
|éxicas dentro de las frases Iéxicas. Sin embargo, otros autores las conciben como
categorias didintas, ya que las frases Iéxicas tienen una funcion pragméica y las
concatenaciones no latienen (Nattinger y DeCarrico 1992).
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Nattinger y DeCarrico (1992) fueron los pioneros en estudiar las frases |éxicas
en profundidad. Redlizaron una clasificacion segiin dos criterios diferentes:

1) La clasificacion estructurd define las frases léxicas segun, @ su longitud y edtatus
gramaticd, b) la conformidad con @ canon graméticd, ) la variabilidad en cuanto a
sus dementos, d) continuidad o discontinuidad, es decir, S edas frases se pueden
intercambiar con otros elementos Iéxicos. Asi, dentro de la clasficacion estructurd
podemos encontrar |os siguientes subgrupos.

a. Compuestos de padbras: expresiones de dos o tres paabras que funcionan como
unidades |éxicas -at any rate, all in all-.

b. Expresones indituciondizadas. unidades tan largas como una oracidon, en su
mayoria candnicas, aunque exisen excepciones. No son variables, tienen
carécter pragmético y son la base de las interacciones conversaciondes -
refranes, proverbios, aforismos-.

c. Frases hechas. son de longitud media o corta, pueden ser candnicas 0 ho, son
€en su mayoria continuas y permiten varigbilidad |éxica -the sooner the better-.

d. Condructores de oraciones. Son ordenamientos |éxicos que suministran €
amazon a las oraciones completas. No se dienen dempre a la norma
gramatica, por lo que pueden ser también candnicos, permiten gran variabilided

y pueden ser continuas o discontinuas -my point is..., | think that.. -

2) Cladficacion segin su funcidn pragméticas interacciones socides (marcadores para
describir las relaciones socides en € ambito de la conversacion), temas necesarios
(temas sobre informacion diarialpersonales), recursos retoricos (organizacion logica

y gramatica ddl discurso como la coherenciay la cohesion).

Segln Nattinger y DeCarrico (1992), € conocimiento de frases |éxicas ayuda
d adumno de una lengua extranjera a sentirse més confiado en su cgpacidad de
comunicacion y, por tanto, deben ensefiarse en clase. La clase de comprensiéon auditiva
es ided para incorporar € enfoque de frases Iéxicas. Al centrarse en la comprensién
auditiva en lugar de la comprenson lectora, esta clase gporta una escena més natura
para aprender a reconocer y comprender los macro-organizedores que e utilizan en €
discurso. Se pueden adaptar los libros de texto con esta funcion especifica en una clase

norma de lenguas extranjeras reorganizando las categorias en micro-organizadores y
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macro-organizadores segln su funcion. Las cintas se pueden suplir con grabaciones
redles, yaque d estilo conversaciona estd muy bien representado®.

A lo largo de su trabgo, Nattinger y DeCarrico (1992), proponen las frases
Iéxicas como las unidades bésicas como estrategias tanto para € discurso ord como
para € escrito. El individuo no produce la lengua en frases finitas, Sno que, hasta cierto
punto, las frases en la produccion ord emanan desde un nivel de frases |éxicas, las
cudes llevan mucho contenido comunicativo y son las unidades de las manipulaciones
estructurdes. Bygate (1988) describe dgunas de las relaciones superficides en las que
s usan fragmentos de la lengua en lugar de oraciones completas para daborar y
estructurar € discurso:

a) Repeticion/reduccion

A: | hopeitisat the corner

B: OK, at the corner
b) Expanson

A: 1 think, | really think that X
c) Suditucion

A: She' stalking on the phone

B: By the phone, yes
d) Enmarcado

A: Let’s meet at

B: At the corner of Broadway and Fourth
e) Marcado

A: It faces Eastward

B: Yes, | know

Todo tipo de unidades sintécticas aparece como frases |éxicas y, cuanto mas
experto sea d hablante, mayor uso hace de unidades que le ayuden a mantener la
comunicacion. Al concentrarse en estas unidades en lugar de en oraciones completas, €
hablante es cgpaz de manipular la direccion de discurso de forma eficaz. Interacciones
resles permitiran una produccion y monitorizacion de la lengua a un nive de unidades
independientes, con las que los dumnos podran negociar un camino hacia las

oraciones. Como oyentes, pueden intervenir cuando necesiten que taes unidades se

® Exigen varios libros de texto sobre la comprenson de conferencias académicas, con sus cintas
correspondientes, que se pueden adaptar para nuestros propésitos (Young y Fitzgerad, 1982, Mason
1983, Ruetten 1986).
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partan en unidades més pequefias, interrumpiendo y aclarando cudndo y dénde sea
necesario’. Aun asi, segin Nattinger y DeCarrico (1992), todavia queda un largo
recorrido en la invedtigacion de las frases léxicas en @ campo de la lingligica y la

ensefianza

3.1.3. Laadquisicion del I1éxicoy su uso en un contexto comunicativo
3.1.3.1. Lahipotesisdela interaccion

Cuando los egtudiantes de una lengua extranjera (L2) se enfrentan a problemas
de comunicacion y tienen la oportunidad de negociar la solucidn, decimos que han
adquirido una lengua nueva (Ellis, Takana y Yamazeki 1995). A etta afirmacion, que
parti6 de Long (1981), se le conoce con € nombre de Interaction Hypothesis (Ellis
1990), la cud aporta dos e ementos fundamentales parala adquisicion dela L 2:
1. B input comprensible es necesario parala adquisicion;
2. Las modificaciones de la edructura interactiva en los intercambios ordes ayudan a

gue se gporte nuevo input d aumno.

El primer punto patié de Krashen (1980) con la hipétesis dd input. Sin,
embargo, mientras Krashen enfaizd la importancia dd input smplificado y & apoyo
contextud en la comprengbilidad de input, Long (1981) defendié que la negociacion
en la interaccion es pieza clave. Krashen gpunta a lo que ocurre dentro del individuo y
Long a lo de fuera, entre los interlocutores. Asi, segin la hipotesis de la interaccion de
Long (1983), la adquiscion de una L2 se promociona § los adumnos tienen
oportunidades para resolver problemas de comunicacion por medio de modificaciones
converssciondes. Long demostré que las actividades comunicetivas que conllevan un
intercambio de informacion de doble sentido conducen a una negociacion de
sgnificado més extensa que las actividades comunicativas en una direccion Unica La
hipGtess de la interaccion (Long 1883: 214) se puede comprobar a examinar @ s la
modificacion negociada lleva a input comprensble y b) s d input comprenshble
conduce a la adquisicién de la lengua. Pica, Young y Doughty (1987) apoyaron la idea
de que la modificacion negociada meora la comprenson. Llevaron a cabo un estudio
experimenta con dos grupos de edtudiantes de inglés como lengua extranjera. Al
primer grupo se les daban indrucciones para completar ciertas tareas. Edas

indrucciones eran modificadas sgemdicamente para incrementar la redundancia y

" Estamos haciendo referenciaal fendmeno de lainsertacion textual (Garman 1990).
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reducir la complgidad. Al segundo grupo se le dieron las mismas indrucciones
origindmente pero a los dumnos s les dio varias oportunidades para que pidieran
ayuda verbd, lo cud dio lugar a la aparicion de negociacion de significado. De este
modo, Pica et a. (1987: 47) compararon los efectos de @) d input premodificado y b) €
input adgptado interaccionamente a la comprenson. Los resultados indicaron que €
input adaptado por la interaccion aportaba un nive de comprensén mas dto (88%
frente a 69%). Al mismo tiempo, € andiss de las indrucciones individuaes demostro
gue las modificaciones en la interaccion eran mas efectivas cuando los dumnos tenian

dificultad de comprenson:

“Modifications of interaction were most effective in achieving comprehension
when the learners had difficulty in understanding the input but were superfluous

when the input was easily understood”.

Por lo tanto, este estudio gpoya la hipétesis de la interaccion que cree que la
conversacion modificada a través de la negociacion redunda en una mgor comprension.
Los debates sobre esta hipétesis normamente hacen referencia a la adquisicion, sin que
se especifique qué es lo que se adquiere. Existen poderosas razones para pensar que la
hipotess de la interaccion esta relacionada también con la adquisicion de vocabulario.
Sato (1986) apuntd que la negociacion de sgnificado puede funcionar en contra de la
adquiscién de dementos morfoldgicos, ya que se pueden comprender expresiones
orales probleméticas Sn necesdad de prestar atencion a su morfosntaxis. Sin embargo,
la negociacion no funciona en & caso de que aparezcan dementos |éxicos
probleméticos. Adl, Elliset d. (1992:194) &firman:

“Whereas learners may not be awae of the gammaticd source of ther
incomprehension, they are much more likdy to recognize a lexicd source and
therefore to seek daification of its meaning. In fact, an examingion of the
examples of meaning negociation provided in the published sudies indicates that

the problem sourceis often lexical” .

La adquiscion de un demento Iéxico nuevo es un proceso complgo. Conlleva
el descubrimiento de la frecuencia con la que ta eemento se usa en la lengua ord y en
la escrita, sus usos funcionales y  Situaciondes, su comportamiento Sintéctico, su forma

y los derivados de los que viene, la red de asociaciones entre € y otros dementos, sus



128 Lapercepcion auditivaen laadquisicidn de lenguas extranjeras e implicaciones didécticas en principiantes

caracteridicas semanticas y todos los sgnificados asociados con ta elemento (Richards
1976). Carter (1987) fue maés dlay enfatizO que aprender a reconocer un elemento es
diferentey mésfacil que aprender a producirlo.

De acuerdo con las investigaciones de mediados de la presente década (Oxford
y Scarcdla 1994), la adquiscion de vocabulario, en definitiva, dependerd de los
dguientes dementos

1. Limitaciones que aparecen en los diferentes procesos de maduracion.

2. Frecuencia con la que gparece la padabra. Cuanto mas aparezca, més posibilidades
de aprendizgjetiene.

3. Atencion: cuanto mas aencion = le preste a una paabra por digintos motivos
(interés personal, sentimientos, sonoridad) mejor se retiene.

4. Conocimiento anterior de la lengua la competencia lingliitica y la Iéxica de la L1
condicionan d aprendizgje delaL2.

5. El orden de adquisicion: se tiende a agprender primero los sgnificados generdes,

palabras prototipo, antes que e vocabulario més especifico®.

Para terminar este apartado nos gustaria referirnos a la apreciacion que Pérez
Basanta (1995) hace sobre las Ultimas tendencias dentro de la ensefianza ddl |€xico:
1. La ensefianza dd léxico en la clase de lenguas extranjeras requiere un andisis de
necesidades lingliisticas, persondesy sociades’.
2. Reguiere tener en cuenta los diferentes estilos de gprendizgje a la hora de preparar
|as actividades'®.
3. Necesita promover la autonomia dd estudiante a base de etimular estrategias que

ayuden a superar las dificultades |éxicas.

3.1.3.2. Laautonomiade IéxicodelalL?2
Como ya hemos venido apuntando a lo largo dd capitulo, adquirir una lengua
extranjera conlleva no solo la formacion de la representacion de las paabras de forma

adada, dno también @ enriquecimiento de tales representaciones con € conocimiento

8 Jerarquiaen laadauisicion.
9 Véase Kruse (1987) y su desarrollo de un sistema de deduccion de palabras.

° P&ezr Basata (1995 159) divide tdes actividades en tres grupos descontextudlizadas, semi-
contextudizadas y contextudizades.
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de como se usan las paabras en un contexto y cOmo se relacionan con otras palabras.
Adi, congruir un léxico funciona de una L2 adecuado requiere la consolidacidon gradud
y la extengon de una red que se ramifica a partir de cada paabra conocida (Miller y
Fellbaum 1991, Nation 1993).

En la década de los 80 s llevaron a cabo estudios para andizar s los hablantes
principiantes y los mas aventgados Utilizaban procesos cuditativos diferentes a la hora
de acceder d léxico de la L2 (Chen y Leung 1989, Kroll y Curley 1988, Potter et 4.
1984). Potter et d., tras andlizar sus resultados, concluyeron que tanto los estudiantes
principiantes como los més avanzados acceden d |éxico de la lengua extranjera por
medio de la traduccion a la L1. Sin embargo, Chen y Leung (1989) y Kroll y Curley
(1988) demodtraron que en las primeras etapas del gprendizge de los adutos, la lengua
nativa srve de trampolin para acceder d Iéxico de la L2, pero después de dos o tres
ahos de aprendizgje esta etgpa parece cambiar. Asi, de estos estudios se puede concluir
qgue los adultos desarrollan € léxico funciond de la L2 de forma independiente y
rapida.

Més recientemente, en la Universté de Provence se han llevado a cabo dos
estudios experimentales con interesantes resultados. Frenck-Mestre y Prince (1997)
llegaron a dos conclusones principdes tras andizar los resultados de los dos
experimentos. en primer lugar, los hablantes no nativos son capaces de explotar
informacion léxica en la L2 de una manera que indica un cierto grado de autonomia. En
segundo lugar, los resultados demuestran que td grado de autonomia esta influenciado
por tanto por € nivel de la lengua dd dumno como por € tipo de rdacion Iéxica
exigente. Es interesante observar que autonomia no quiere decir necesariamente
rapidez. Dufour y Kroll (1995) encontraron también un proceso autonomo del 1éxico en
individuos que redizaron la identificacion de las paabras con més lentitud. Finamente,
Frenck-Mestre y Prince apuntan que € desarrollo de la autonomia de la L2 no hace que
los enlaces de traduccion desgparezcan, sino que € aumno puede desarrollar cierta

autonomia en determinadas &reas y permanecer apoyandose en laL1 en otras aress.

3.2. El aprendizaje del sistema semantico: las predisposiciones cognitivas y la
comunicacion en la clase de lenguas extranjeras

Uno de los mayores migerios en € campo de la adquiscion de lenguas
extranjeras es como los nifios aprenden los significados de las paabras. Aunque existen
muchos estudios tedricos a respecto (Carey 1988, Jakendoff 1986, Kell 1989, Lakoff
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1987) se sabe muy poco sobre como ocurre € proceso. Mientras que la dntaxis y la
fonologia son consideradas como sstemas modulares o cerrados, la seméntica esta
directamente relacionada con la cognicion. Como punto de partida, muchos
investigadores han considerado tal proceso caracterigtico de formacion y evauacion de
hipétess. Los adultos utilizan una padora nueva, d nifio nota € contexto en que la
paabra se utiliza, y formula una hipdtesis sobre d concepto correspondiente a la
padra A medida que € nifio se encuentra con la paabra en otras Stuaciones, su
hipétess prediminar se va reforzando, modificando o se rechaza (Bloom 1995:11).
Mientras que este concepto estd implicito dentro de la psicologia, filosofia y la
lingliidtica, exigen dedles que difieren: la hipdtess inicid puede ser un concepto
primitivo innato e Unico (Fodor 1981), o puede ser una combinacién de conceptos
primitivos innatos, tanto un grupo de condiciones suficientes (Bruner e d. 1966,
Inhelder y Piaget 1964), o de tipo prototipo o familiar (Rosch 1973). Veamos, a

continuacion, como se desarrollad sstema semantico en una L2.

3.2.1. Lascaracteristicas semanticasy su analisis

El andiss de las caacteriticas seméanticas estd basado en las smilitudes que
exigen entre los grupos de palabras. Las caracteristicas son muy Utiles de acuerdo con
dos ideas fundamentdes. las caracteristicas perceptudes generdes ayudan a digtinguir
entre grupos de términos relacionados. Otras caracterigticas podrian catalogarse de
acuerdo con las propiedades nociondes y gramaticales (concreto/abstracto,
contable/incontable, etc.). El problema en la lingligtica radica en encontrar un sSistema
descriptivo que use los dos tipos de caracterigticas de forma equilibrada (Hatch y
Brown 1995: 15). El ssema de andiss desarrollado por Katz y Fodor (1963: 186),
ilustra un primer intento por encontrar ta sSsema Ede andiss describe la asignacion
de conceptos a paabras de modo aditivo. Para ilustrar este fendmeno tomaron la
palabra bachelor y expuseron sus caracterigicas semanticas segin @ Sguiente

diagrama:
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Algunas de las caracteriticas en bachelor (animado, humano, varon) son
determinantes en @ andiss de dgnificado para grandes grupos de pdabras, ya que
desembarcan en importantes consecuencias gramaticaes. Solo los sustantivos animados
pueden redizar acciones verbaes taes como dormir 0 comer. Los sustantivos humanos
son los unicos que pueden redlizar las acciones de hablar o leer. Las caracteristicas que
tienen consecuencias gramaticales se conocen como marcadores semanticos. Para los
linglistas americanos de la escuda generativa estos marcadores semanticos se
convertirdn en d centro de aencién. Segin este enfoque, cada paldbra dd [éxico
incluye todos los marcadores semanticos necesarios para producir  oraciones
gramaticdles. Complementariamente, otras carecteridicas digtinguen los sgnificados
s0lo dentro de un nimero limitado de padbras. Asi (+furry) es poco probable que
diginga los dgnificados para un gran nimero de pddoras, ni que conlleve gran
importancia grametical. Edtas caracteristicas se denominan distinguidores. Estos son de
menos importancia para los linglistas que los marcadores semanticos, aunque para los
profesores  de lenguas y los investigadores de la seméntica s que tienen especid
interés. Exige evidencia (Hatch y Brown 1995) sobre la importancia de estas
caracterigicas en la adquisicion dd Iéxico. Es cdasica la experiencia de Itard (1962) d
describir sus intentos por ensefiar a Victor, un nifio salvaje encontrado a la edad de 11
ahos en un bosque francés, dementos |éxicos concretos como libro, boligrafo, llave,
por asociacion y con gpoyo visud. Al principio, Itard estaba contento con € progreso
del nifio pero, poco después, Victor demostrd que solo relacionaba la palabra libro con
e mismo libro con & que Itard habia estado mostrandole, e ignoraba todos los demés
libros. No generdizaba a otros objetos de smilares rasgos. “Thus every book which
was not the one he had in his room was not a book to Victor” (Itard 1962: 75). Sin
embargo, este error se pudo subsanar: una vez que Victor se dio cuenta de que la
palabra libro se referia a una clase de dementos y no a un demento sdlo, empez6 a
generdizar hasta € extremo opuesto de hipergenerdizacion (fendmeno comun
detectado por Corder en € andisis de errores) y llamar a todo |0 que contuviera péginas
de papd libro. En su primera instancia, los nifios menores de dos afios pasan por una
fase de adquisicion de léxico smilar a la de Victor''. Asi, tenemos una evidencia
condderable para dirmar que los dumnos s prestan aencién a las caracterigticas

seméanticas d andizar los dgnificados de los dementos |éxicos y d asignar pddoras a

1 véanse |os estudios de Hildergard (1939), Lewis (1951) y Clark (1973).
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los referentes (Hatch y Brown 1995) y que relacionamos con los tipos de significado de
los que hablamos en 3.1. (Lewis 1993).

En términos generdes y para concluir este gpartado, debemos recordar que los
objetivos de la psicologia y de la lingliistica cognitiva no son sempre los mismos y sus
descripciones en € dsema seméantico muchas veces difieren. El linglista necesta una
descripcion semantica que encge en su concepcion generd de la lengua. El andlisis
componencid se guda a eda teoria, asi como las caracteridicas seménticas y
fonolégicas requieren la necesdad dd andiss en componentes més pequefios, que
tienen sentido dentro de una descripcidn transformaciona de la lengua. Por otro lado,
los psicolinglistas estdn més interesados en la reacion de la percepcion y la lengua, y
sus descripciones incluyen caracteridticas que tienen un impacto centrd menor en d
sgema gramatical de la lengua. Nuestro sSistema perceptivo se encuentra relacionado
con d uso diaio de la met&ora conceptud, y para agunos investigadores de la
psicologia cognitiva ésta es un &ea crucid para la investigacion de la semantica (Hatch
y Brown 1995).

En la teoria de la dependencia conceptua (Schank 1984), se ha intentado unir la
edructura de eventos diarios -scripts con los conceptos activados con elos. Sin
embargo, las ciencias de la informética no pueden desarollar un sstema naturd de
procesamiento dd lenguge que sea lo suficientemente amplio como para mangar todos
los scripts de la vida diaria red sin resolver cOmo crear grupos Iéxicos mayores y més
detdlados. Linglistas como Jakendoff (1985, 1998) intentan unir conceptos cognitivos
con las formas en que sus correspondientes palabras se usan para crear Oraciones.
Todas edtas aportaciones tedrico-descriptivas resultan de gran interés en lingligtica

aplicada.

3.2.2. Enfoque comunicativo/léxico y técnicas para € aprendizaje de

|éicoenlalL?2

“It is embarrassing to look back at the clams and suggestions of
the communicative approach and to compare them with what
actudly heppens in many cassooms which dam to be
communicative’.

Lewis(1993: 31)
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Antes de seguir nuestro estudio, conviene incorporar la perspectiva que se
adopta desde d terreno de la didactica del vocabulario de la L2. Para elo hemos
recurrido d andliss de ciertas edtrategias generales que se pueden utilizar para un mejor
aprendizgje dd léxico, y en segundo lugar dgunas técnicas y actividades que agunos
autores proponen para ayudar su implantacion en digintos niveles de la clase de
lenguas extranjeras.

Qué es la lengua? ¢COmMo se adquiere? Edas son preguntas sencillas con
respuestas concretas, que ya hemos tratado en los dos capitulos anteriores. El lenguge
es un sgema socid de comunicacion. El ser humano desarrolla sus destrezas de la
lengua a través dd uso y mediante la participacion en eventos comunicetivos (Savignon
1991). Pero, ¢es esto también cierto para las lenguas extranjeras? “Simply stated, yes’
(Savignon 1991: 31). El bilinglismo y d multilinglismo ocurre de forma natura en
todo e mundo. Sn embargo, @ aprendizge en d aula parece lgos de ser un poceso
rutinario. Segin Savignon (1991), € gprendizge o la adquisicion en la clase de lenguas
extranjeras se entiende sdlo desde un contexto sociopalitico ddl cua forma parte. Los
objetivos de los programas académicos pueden incluir de alguna manera la competencia
comunicativa como pate integradora de las competencias gramatica, textud,
sociolingliigtica y edratégica. Ya a principios de los afios 80, Savignon (1983: 46)

plantesbad papd que lacomunicacion en los programas de lenguas extranjerastiene:

“(...) The role of communication in clasyoom L2 programs assumes a god of
communicative competence, a messure of functiond L2 ability that includes not
only the grammatical but the pragmatic competence required for the interpretation,
expreson, and negociation of meaning. Such interpretation, expreson, and
negociation pressupposes texts and a wel-defined context of dStuation. Language
structures and vocabulary are viewed as tools for doing, not as facts for knowing’.

Ya que la comunicacion es € objetivo que se busca, parece razonable que se
requiera la participacion dd  dumno en actividades comunicatives. La ensefianza
comunicativa de lalengua -Communicative Language Teaching-  enfatiza este hecho.
El éxito que los programas de inmerson han tenido y tienen a desarrollar las destrezas
funciondes es un buen gemplo documentado de cdmo los aumnos aprenden a
comunicarse usando la lengua (Stern 1984, Lapkin y Swain 1984, Genesee 1985, Swain
1991). Los programas de inmerson de espaiiol, francés y deman en Estados Unidos

han seguido los pasos de los programas canadienses en francés (Anderson y Rhodes
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1984). Por otro lado, los programas de inmerson en Estados Unidos han conseguido
dcanzar una buena reputacion anivel mundial™?.

Allen, Frohlich y Spada (1983) disefiaron una guia de observacion del desarrollo
de la clae de lenguas extranjeras d que le dieron & nombre de Communicative
Orientation of Language Teaching scheme -COLT- con la intencion de aclarar un
nimero de dudas sobre € debate de las ventgas de los enfoques comunicativos en
contraste con enfoques mas tradiciondes basados en la gramdica El esquema se
disefié en d Modern Language Centre de Ontario e incorpora un nivel de actividad de
intercambio de andids, y provee un maco para comparar las caracteristicas del
discurso en la clase con edtructuras del uso de la lengua natura fuera de la clase. El
andiss sugiere que @ esquema COLT es cgpaz de revelar diferencias importantes en
términos comunicativos entre clases de francés e inglés como L2 a dos nivees
diferentes. Asl, ¢ llevd a cabo un estudio piloto en varios programas de lenguas
extranjeras en Toronto™. La investigacion se organizé drededor del andisis de cuatro
dementos generdes la naiurdeza dd nivd de lenguge, la influencia de contexto
socid en d desarrollo hilinglie, los efectos de las vaiables de la indruccion en la
lengua, y la influencia de las caracteridticas individuaes en cada dumno. El COLT etta
dividido en dos pates la pate A describe los eventos de la clase y la parte B andiza
las caracterigticas comunicativas de los intercambios verbaes entre los profesores y los
esudiantes en cada actividad. Los primeros resultados indicaron que existen claras
diferencias entre d desarrollo de una clase de ESL y otra de FSL. El input de los
profesores en ESL es més variado y eaborado que € de los profesores de EFL. De
forma pardela, d output de los estudiantes de ESL es mas variado y contiene menos
restricciones en términos de forma y contenido que en los datos recogidos de las clases
de FSL. Actudmente d COLT s dgue utilizando en Canada para recopilar las
diferencias entre unos sistemas metodol dgicos y otros (Allen et d. 1995).

Las implicaciones de aceptar que € ser humano aprenda a comunicarse
mediante la comunicacion son tan complicadas como profundas. Segin VanPatten
(1991), a través de la investigacion hemos aprendido que la mayoria de los estudiantes
de una lengua extranjera no llegan a dcanzar habilidades smilares a las que tienen en

U lengua nativa por diferentes razones. Exiden problemas cognitivos y

12 Los colegios publicos de la ciudad de Nueva York con programes de ESL y hilingies ayudan a
millares de nifios cuya lengua maena es d espafiol, chino y creole Hatiano. Véase Mohan (1986) para
més informacion sobre los disefios curriculares de tales programas de inmersion.

13 véase Allen et d. (1983).
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psicolingliigicos que entorpecen la adquisicion de la edtructura gramatica. VanPatten

(1991: 55) expresa estaidea de la Sguiente manera:

“There ae cognitive and psycholinguistic congtraints on the adquisition of
grammatica dructure, congraints that instruction cannot overcome (especidly for

early and intermediate learners)”.

VanPettten afirma que la buena ensefianza trabga dentro de unas condiciones
naturaes de adquisicion de lenguas que se encarhan de guiarla en la direccion correcta
Define la agparicion dd lenguge durante la adquiscion en tres etgpas una egpa
primaria, una etgpa media y una etgpa avanzada. A medida que los dumnos van
pasando de una etapa a otra, afiaden ciertos procesos y estrategias de organizacion para
usar la lengua y dgan otros. Para adquirir la lengua es necesario pasar por todas las
elgpas y ad 1o expresa “One cannot begin acquisition with the processing drategies
that advanced learners use” (VanPatten 1991: 56).

Asi, VanPatten describe la primera fase como una etgpa eminentemente [éxica,
es decir, e aumno debe recurrir a las paabras y a las unidades de significado y debe
encontrar formas de combinarlas para expresar sus ideas. De ese modo, € mecanismo
procesador del dumno esta dominado por una blsqueda de eementos |éxicos,
fragmentos de la lengua, y rutinas™®. Esta es la fase presintactica’®. La fase intermedia
dd proceso de la adquisicién continlla sendo bastante centrada en d Iéxico pero
incorpora @ procesamiento de la morfologia y agunos dementos sintécticos™. La fase
més avanzada se condruye sobre lo anteriormente exisente, aunque también se
adquieren caracterigticas puramente gramaticaes de lalengua.

De eta forma, 9§ condderamos las tres fases de las que habla VanPetten,
veamos como dfectan a un disefio curricular comunicetivo: € disefio curricular de la
primera fase se debe caracterizar por poner mas énfass en d input I&ico y la
interaccion con € input que en @ output y en la gramética, es decir, € énfasis se debe
poner en la comprenson y percepcion de la lengua. El disefio curricular de la fase
intermedia debe incluir actividades del tipo de la etapa anterior pero prepara e introduce
ad dumno a la produccion -content-based learning-. La etapa avanzada se caracteriza

por enfatizar € desarrollo de |as destrezas més definidas y especificas.

14 e entiende por rutinas|as frases sin andizar como ‘megustal 0 ‘yocreoque'.
15 Témino introducido por Pienemann y Johnson (1985).
16 \/éase Hyltenstam (1987), VanPatten (1987) paramésinformacion al respecto.
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Los dumnos tienen a los profesores y en las experiencias de gprendizge
anteriores moddos para su adquisicion de la lengua extranjera. S los profesores se
preocupan demasiado de la gramética, los adumnos abandonaran la comunicacion
durante las actividades en la clase. Sin embargo, S los profesores usan la lengua con
sentido y contexto e intentan comunicarse con los adumnos congantemente, los
dumnos se intentaran comunicar también, como ya apuntamos en @ primer capitulo y

que VanPatten (1991: 70) resume del Siguiente modo:

“The acquistion of communicative language ability must begin with the instructor
usng language to intapret, express, and negociae some kind of meaning with
students”.

Debemos sefidar que los estudios sobre € gprendizgje ded vocabulario se
encuentran divididos entre los que piensan que éste es intenciond'’ (Celfee y Drum
1986, Chall 1987, Drum y Konopak 1987) o incidental (Nagy y Anderson 1984, Nagy
y Herman 1987). Hatch y Brown (1995) son de la opinién de que € vocabulario se
gprende con ayuda exterior, ya sea del profesor o del método de ensefianza en generd.
Es cieto que los profesores estamos interesados, por naturdeza, en cdmo nuestros
estudiantes se enfrentan a vocabulario y en como o gprenden, para asi poner nosotros
de nuedtra parte de cara a una ensefianza més eficaz. Payne (1988) hizo un estudio
sobre las edtrategias que llevan a un dumno a aprender € vocabulario en ESL. A partir
de los resultados de estas encuestas, Brown y Payne (1994) construyeron un modelo de
adquisicion de vocabulario que se divide en cinco etapas.

17 se entiende por aprendizaje incidental  tipo de aprendizaje que es consecuencia de haber hecho dgo
0 haber gprendido otra cosa



Capitulo 3 El enfoque Iéxico y su relacidn con € planteamiento conversacional 137

1. Encuentro con las paldbras nuevas. d paso esencid es tener una fuente de palaoras.

3.

5.

Payne (1988) sugiere la lectura de libros, revisas y periddicos y escuchar la
televison y la radio como fuentes importantes e interesantes de paabras nuevas
para € adumno de una lengua extranjera. Otras fuentes son los diccionarios y los
libros de texto.

Adquisicion de los rasgos de la forma: € segundo paso es tener una imagen clara
de la pdaora, ya sea de forma auditiva o de forma visud. Esto es importante s
pensamos en lo que ocurre cuando intentamos recordar paldbras. Asi, Payne (1988)
habla de asociar nuevas paabras con paabras que suenan de forma smilar en la
lengua materna y de escribir los sonidos de las padbras usando los simbolos de la
lengua materna también y de ver una paabra que se parece a otra que ya Sse conoce.
Adquiscion dd significado de la paldora d tercer paso esencid en € proceso
edratégico de aprender una pdabra extranjera incluye buscar @ dgnificado
directamente, hacer un dibujo mentd dd dgnificado de la paabra o recurrir d
diccionario. Sin embargo, uno de los procesos principaes por los que se adquiere €
sgnificado es a través del contexto, como Haich y Brown (1995 384) bien
defienden:

“One very popular (with language pedagogues a least) way and practicaly the only
way in incidentd learning for learners to get the meaning of words is through
context. Learners guess the meaning of words from the stuation, discourse, and/or
context in which they are used, and from the structure of the words themsdlves’.

Consolidacion de la forma y significado de la pdabra en la memoria: muchas
formas de edrategias de la memoria han sdo expuestas por Oxford (1990). Estas
edrategias se agrupan en cuaro categorias. 1. Creacién de uniones mentales —
agrupando d materia en unidades conceptudes, asociando nuevas palabras a
conceptos anteriormente amacenados en la memoria, colocando las paabras dentro
de un contexto-. 2. Aplicacion de sonidos e imégenes -usando mapas semanticos,
usando pdabras clave, representando los sonidos en la memoria-. 3. Afianzamiento
-repasando € materid durante intervalos espaciados- y 4. Empleo de acciones -
escenificando una expresion dela L2, usando técnicas mecanicas-.

Uso de la paabra La ultima etapa es poner la paabra en uso. S @ objetivo es

ayudar a edtudiante a que conozca la palabra megor y con més detdle pueda alo -
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word knowledge continuum:-, entonces € uso de tal paabra es crucia, para que no

vaya desapareciendo de la memoria poco a poco.

Por otro lado, en muchas clases de lenguas extranjeras, los profesores esperan
que los dumnos agprendan la mayor pate dd vocabulaio Sn que se les indruya
formamente, es decir, mediante una expodcion variada y rica a través de contextos
llenos de dgnificado. Nation (1986) confecciond una lista de @abras que aparecen en
mayor 0 menos frecuencia en la clase de lenguas extranjeras. Segin esta lista, cuanto
mayor sea & nimero de palabras poco usuaes'® que aparecen en la transcripcion de una
case, més rico es € ambiente Iéxico, mientras que la ausarcia de tales paabras es
indicativo de la pobreza de vocabulario en laque se desarrollalaclase.

Otros autores e investigadores estén sengbilizados por lo que acabamos de
exponer: ¢Es la cdase de lenguas extranjeras un lugar donde fluye un Iéxico rico,
gopropiado y suficiente, o no lo es? Paul Meara, de la Universdad de Gaes en Swansea,
Patsy Lightbown y Randdl Hdter, de la Universdad Concordia en Montred, se han
unido para hacer un estudio dd tipo de vocabulario que aparece en agunas clases de
ESL con enfoque comunicativo. Meara et d. (1997) partieron de cuatro preguntas que
pretendian contestar a terminar la investigacion: 1. ¢Cuéntas pdabras nuevas se
encuentra un dumno en un periodo de clase? 2. ¢Con qué frecuencia se repiten estas
palabras nuevas? 3. ¢La riqueza de ambiente Iéxico depende dd tipo de clase que se
imparta?, 4. ¢L.a riqueza dd léxico s ve afectada por € nivd dd dumno en la L2 oly
por la L1? Todas edas preguntas ya fueron planteadas y andizadas en trabgos
anteriores. Ad, Scholfied (1991) andizd d reciclge de vocabulario en libros de textos,
concluyendo que agunos autores son mucho més ssteméticos que otros a la hora de
reciclar e vocabulario. Por otro lado, Meara (1993) examinO € |éxico que aparece en
varios programas de radio de inglés como lengua extranjera y concluyd que €
vocabulario es bastante pobre y, por lo tanto, no ayuda a enriquecer € vocabulario de
aumno, ya que introducen una paédbra inusud cada dos o tres minutos. Meara et d.
(1997) redizan un andids de unas transcripciones correspondientes a  diez clases de
treinta minutos cada una en las que se impartia inglés para extranjeros en un programa
para dumnos de 11 y 12 afios en Quebec. Las clases tenian carécter comunicativo y
cada una era impartida por un profesor diferente. Tras terminar @ recuento y andiss

del vocabulario, llegan a la conclusién de que los dumnos se ven expuestos a drededor
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de 250 palabras inusuales a la semana, conclusiones contrarias a los estudios
anteriormente mencionados. Ademés, los resultados consderan que estas clases tratan
los cognedos y las formas derivadas mucho mas ampliamente que en los casos
anteriores, lo cud influye en la riqueza léxica en generd. El problema puede radicar en
la dificultad que los edtudiantes tienen para identificar, comprender y aprender €
vocabulario que se les proporciona. Krashen (1989, 1992) sugiere la lectura voluntaria
y libre como la forma més eficaz para desarrollar & vocabulario de la lengua extranjera.
Otros autores sugieren que los profesores deben dar pautas y ayuda a los dumnos para
que aprendan € vocabulario que aparece en la clase (Chaudron 1982, Clipperton 1994,
Swainy Carroll 1987).

B vocabulario es la herramienta principa para conseguir la comunicacion fluida
Adi, la fdta de conocimiento de vocabulario puede romper la comunicacion, tanto la
recepcion como la produccion. Bueno (1993: 15) lo expresa del siguiente modo en su

model o para ensefiar vocabulario a estudiantes universitarios:

“(...) An inacurate grammatical Structure does not prevent the listener or the reader
from understanding the message but lack of knowledge of the lexicad items or ther

sensssin aparticular context interrupts communication”.

Asl, Bueno sugiere que una enseflanza més consciente del |éxico es necesaria
para ayudar d estudiante a que desarrolle sus propias destrezas a la hora de utilizar €
diccionario, ampliar d léxico y dmacenarlo en d cerebro. Se hace una digtincion entre
la adquiscion dd vocabulario receptivo y d productivo, tratandolos de formas
diferentes, aunque como Bueno (p.15) bien aclara “The limits are not clear-cut and we
can condder vocabulary acquistion a continnum: some passve items gradudly become
active’. El curso incluye ensefir d dumno a conocer las paabras y a darse cuenta de
gue la contextualizacion es crucid para comprender y recordar € vocabulario, € uso y
la formacion del |éxico, asi como la gramédica de la paabra. Findmente, los aumnos
gprenden a crear su propio sstema para adquirir € vocabulario por medio de técnicas y
edrategias, ya que las asociaciones de pa abras son personaes eindividuaes.

En este capitulo queremos dgar patente que € vocabulario es una parte de crucia
importancia en € proceso de adquisicién de lenguas extranjeras y que su ensefianza no

18 Entendemos por palabra inusual aguella que no aparece en la lita de las 2500 palabras més comunes
dd inglés (Nation 1986), factor rdlacionable con graded readersy € Reading Method (Nation 1990).



140 Lapercepcion auditivaen laadquisicidn de lenguas extranjeras e implicaciones didécticas en principiantes

puede apartarse de la clase de L2. En nuestro empefio por documentar la ensefianza del
vocabulario, encontramos diversos enfoques que nos sirven para ilustrar ciertas técnicas
de ensefianzay aprendizaje ddl |éxico.

Nation (1998: 9) destaca en gprendizgje auténomo y sugiere que € adumno debe
hacerse con € control de su propio vocabulario. Para e€llo @ profesor necedta
ensefiarles a ser autonomos en ta empresa, ya que son los dumnos los Unicos que son

responsables de su aprendizge:

“No matter what the teacher does or what the coursebook presents, ultimately it is

the learner who doesthelearning”.

Para llegar a ser auténomo en @ proceso de gorendizgie, € dumno tiene que
gooyarse en tres factores: actitud, concienciacion y capacidad. La actitud se refiere a la
necesdad de que d edtudiante quiera 'y esté dispuesto a asumir la responsabilidad de su
propio gprendizgje, lo cua no es facil como se puede congtatar en € estudio de Moir
(1996). Nation e refiere a la necesdad de conocer qué enfoques tomar, reflexionar
sobre elos y condderar otros que puedan adaptarse meor a las necesidades
individuales. Por Ultimo, la capacidad implica la posesion de destrezas 'y conocimientos
gue permitan la autonomia. Nation (1998: 9-ss) recoge ocho principios que regulan en

proceso de gprendizaje y que adaptamos a continuacion:

Principio 1: Los dumnos deben saber qué vocabulario necesitan aprender 'y qué
caracteridticas, cdmo aprenderlo, como usarlo, y cOmo reconocer S se ha aprendido y
utilizado bien.

Principio 2: Los adumnos deben incrementar su vocabulaio y enriquecer les
pa abras que ya conocen.

Principio 3: Los adumnos deben hacer uso de la frecuencia dd Ié&ico y sus
neces dades individuaes para determinar € vocabulario que deben aprender.

Principio 4: Los dumnos deben s constientes de lo que conlleva conocer una
palabray deben saber encontrar tal informacion>.

Principio 5: Los dumnos deben familiarizarse con d ssema generd de la lengua en
d que d uo dd vocdbulaio s apoya (ortografia, pronunciacion, formacion,
solidaridades |éxicas, entre otros factores).

Principio 6 Los dumnos deben saber como hacer  meor uso de procedimientos de
gorendizge directos y decontextudizedos. Para elo ofrece Sete sugerencias como

19 véase latabla de Nation que hemosindluido en laseccion 3.1.
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on que s memorice en lugar de reconocer Olo las pdabras, que s usen tajeas
goropiadas con 15 a 20 grupos de pddoras cada una, que se espacie la repeticion
debidamente, que s proceen las pdabras concienzudamente, que se evite la
interferencia de la lengua materna, que = evite d efecto de gorendizge en sie y
gue se use un contexto en & queincuir las paaoras.

Principio 7: El gorendizgje dd vocabulario debe operar a través de las cuatro ramas
dd dgnificado. d input enfocado, € aprendizge de la lengua enfocado, €
significado enfocado dd output, y € desarrollo delafluidez.

Principio 8: Los dumnos deben ser conscientes y degrarse dd progreso que redizan
en e gprendizgje de vocabulaio.

De edsa forma, Nation anima d profesor a que ensefie d aumno a reflexionar
sobre su propio aprendizaje del 1éxico y a que @ control personal se convierta en un
reto.

Por otro lado, Joe (1998) se interesa por aumentar la toma de conciencia de las
tareas en los programas de vocabulario individualizados. Para elo deben conocer los
sguientes factores, 1o cud se encuentra a cargo del profesor, S queremos que muestren
interés por € aprendizge individudizado dd léxico: 1. El propdsto y la percepcion de
las tareas, € tipo de taress, los lequisitos de las tareas y la escala de conocimiento del
vocabulario. Al mismo tiempo, Joe sugiere que se desarrollen edtrategias productivas
que capeciten la resolucién de problemas en tareas que requieran un uso correcto y
gpropiado del léxico en contextos escritos u ordes. Para dlo, los dumnos podrian
sdeccionar un parafo de una tarea asignada que contenga errores de seleccion de
vocabulario. Seguidamente, tales sdlecciones se pueden discutir en grupos o con €
profesor hasta llegar a la fuente de eror, y después se reformula € texto. Adi, tdes
reformulaciones |éxicas son un gemplo de como se puede integrar € vocabulario en €
cicdo de retrodimentacion de la lengua ord o0 escrita Joe concluye que es muy
importante que € profesor aclare las razones por las que se lleva a cabo cierta tarea, que
edablezca explicitamente los factores que ayudan en la adquisicion y que explique
cdmo se relacionan unas tareas con otras para llegar a unos objetivos alargo plazo.

La dguiente técnica propuesta por Bueno (1998) trata los cognados y distingue
entre verdaderos y fasos desde @ punto de vista seméico. Como sabemos los llamados
“fdsos amigos’ frecuentes en inglés y a menudo conducen a error d aumno. Bueno
sugiere que para locdizar los cognados verdaderos es necesario identificarlos
formamente, es decir, ortogréfica y fonoldgicamente. También es necesario tener un

conocimiento morfoldgico y etimolégico que le ayuden a establecer las estructuras mas
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comunes. Esta es la razon por la que @ autor consdera que es importante que €
profesor identifique las raices, prefijos, sufijos, y origenes mas comunes de estas
palabras’®. En cuanto a los cognados falsos, las palabras que son similares en su forma
pero cuyos dgnificados son diferentes (assist/asdir), Bueno sugiere que s usen
diccionarios monolinglies que ayuden a entender las diferencias minimas entre las dos
fdsos cognados. Las implicaciones metodoldgicas que € autor recoge en su articulo son
las dguientes.

1. Los adumnos deben ser conscientes de la exiistencia de los cognados y de que
deben utilizar |as técticas necesarias para aprenderlos.

2. El conocimiento de la morfologia de ambas lenguas es esencidl.

3. El conocimiento de la morfologia ldina y griega redmente ayuda a los
alumnos hispanohablantes que estén aprendiendo inglés.

4. El conocimiento de la formacion de pdabras ayuda a incrementar €
vocabulario dd aumno, ya que pueden crear paabras nuevas a partir de las
estructuras gque conocen.

5. El profesor debe prevenir d aumno sobre la existencia de los cognados fal sos.

6. El diccionario monolinglie es, Sn lugar a dudas, unaayuda crucid.

El conocimiento de la exigencia de cognados verdaderos y fdsos en las

lenguas facilitala adquisicion de vocabulario.

Por dltimo, queremos exponer, por tratar € vocabuario desde un angulo diferente,
la problemética dd Spanglish, exe fendmeno linglistico que mezcdla d inglés en las
comunidades higpanas en Estados Unidos. Es una redidad papable que ya nadie puede
pasar por dto. El resultado de esta combinacion es una lengua hibrida que usa paabras
del inglés dentro dd espafiol. Segin Zurita (1998), € Spanglish tiene una logica, ya que
el uso de taes paldbras no es arbitrario, Sno que la padira espaiola reemplaza a la
inglesa y la adopta como S perteneciera a esa lengua. No es de extrafiar que este
fendbmeno ocurra, ya que grandes oOleadas de latinoamericanos (especidmente
mexicanos) han emigrado hacia @ Sur y Este de Estados Unidos, creando comunidades
enormes en las que preservan sus costumbres, pero en las que por razones de trabgo y
convivencia con otras culturas, tienen que utilizar € inglés Sin embargo, la pureza y
separacion de ambas lenguas en contacto es dificil de mantener debido a dos razones
(Zurita, 1998):

20 Véanse las listas de los cognados con la misma raiz, sufijos y prefijos en inglés y en espafiol que
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1. Cambio de cddigo: las dos lenguas se dteren dentro de una misma lengua ord,
oracion o condituyente, debido a que @ hablante carece de la competencia
necesariaen laL2 (g: Yo 8 porque | went to the hospital to find out where
he was at).

2. Présamo: se toma una paldra de una de las lenguas y se usa en la otra para
fadlitar la comunicacion (g. ¢Quieres droppear la case?, D§ame chekar tu

grade antes de que te vayas).

Zurita afirma que € futuro de este didecto eta claro: se desarrollarda de mismo
modo que € inglés s formO a partir de una mezcla de francés y demén, o que €
espaiiol con relacion d latin, &abe y otras lenguas cercanas. Concluye que, aunque
adgunos graméaticos consgderen que @ Spanglish es una acepcion corrupta de ambas
lenguas, debemos aceptar que este nuevo didecto es una redidad y, como profesores de
lenguas extranjeras, debemos estar preparados para dlo?.

3.2.3. El enfoque Iéxico segun Lewisy € disefio Iéxico de Willis revisados:
nuevasrealidades en € aula de lenguas extranjeras

Acabamos de exponer ciertas estrategias y técnicas que nos pueden servir de
complemento para ensefiar y aprender vocabulario en d aula de lenguas extranjeras. En
este gpartado vamos a tratar un enfoque que se desarrolla y gira en torno a 1éxico y que
lo trata como centro dd planteamiento metodoldgico. El enfoque Iéxico desarrolla
muchos de los principios fundamentales que los enfoques comunicativos proponen. La
diferencia fundamentd es que, obviamente, & enfoque léxico le reconoce mas
centralidad a la naturdeza dd |éxico y a su contribucion a la didéctica de las lenguas.
Los veinte principios fundamentaes que Lewis (1993) recoge en su trabgo The Lexical
Approach drven de cimientos sobre los que se asenta este enfoque, y que nosotros

adaptamos a continuacion:

1. Lalenguaesléxico gramdicdizado, y no graméticalexicdizada
2. La dicotomia gramdicalvocabulario no es vdida, la mayor pate de la
lengua esta formada por fragmentos.

Bueno (1997: 24) recoge en su articulo.

21 Véae Savans, |. (2000). Este profesor e hispanista méxico-estadounidense ha redizado € primer
diccionario de Spanglish donde s recogen y cadogan 6.000 paabras nacidas de la mezcla dd espafiol y
dinglés.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
19.

Uno de los dementos principales de la ensefianza de las lenguas es tratar de
desarollar en los dumnos la habilidad de reconocer y usar los fragmentos
delalengua

Aunque se reconoce que las estructuras de la lengua son Utiles, € léxico
debe tener lamisma consideracion.

Las solidaridades |éxicas se integran en los disefios curriculares como
principios organizadores.

La evidencia que pate de la lingligica computaciond y del andiss dd
discurso influenciad contenido y laforma de los disefios curriculares.

La lengua es considerada como una fuente de recursos persond, y no como
unaidedlizacion abgracta

Lalengua que comunica es un concepto més amplio que la lengua correcta.

La metdfora centrd de la lengua es globd (un organismo), y no admica
(unamaguina).

Se reconoce la primacia de la lengua ord sobre la escrita; la escritura pasa a
tomar una posicion ®cundaria, con una gramética diferente a la de la lengua
ord, adgo de lo que ya = habldba en € méodo audiolingud (Moulton
1961)?2,

Los dementos co-textudes y no los dtuaciondes son los que tiene mayor
importancia en la ensefianza de lenguas.

La competencia sociolingliitica (el poder comunicativo) precede, y es la
base que no d producto, de la competencia gramatical.

La gramética como estructura et subordinada d 1€xico.

Los errores gramaticales se consideran intrinsecos a proceso de prendizgje.

La gramdica receptiva, que conlleva la percepcion de la damilitud y
diferenciacion, toma una posicion prioritaria

Se le da énfasis a las ideas que se encuentran por debgo o por encima de
nivel oraciond.

Se enfatizan lastareas y |os procesos en lugar de los gerciciosy € producto.

Se enfatizan |as destrezas receptivas, en particular las auditivas.

Se rechaza € paradigma de Presentacion-Préctica- Produccion, a favor de un
paradigma basado en un ciclo de Observaci on-Hipdtesis- Experimentacion.

22 Moulton (1961) propone cinco argumentos: 1. La lengua es hebla y no escritura 2. La lengua es lo que
e hablante nativo dice (no lo que debe decir). 3. Las lenguss son diferentes edtructurdmente. 4. La
lengua es un conjunto de héitos. 5. Se debe ensefiar lalengua, y no sobre lalengua
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20.

Como vemos, los vente principios juntos dan forma y sentido d tipo de
metodologia que nosotros tratamos de defender en la presente Tesis Doctord, ya que
enfoca € proceso de ensefianza-gprendizgje de las lenguas desde una perspectiva globa
y centrada en d desarollo de la comunicacion y en los procesos receptivos como
herramientas  fundamentdes de agprendizge. El enfoque |éxico invita ad profesor a
olvidarse de materides y procedimientos que violen tanto la naturdeza de la lengua,
como la naturdeza del aprendizge. Sugiere que se consdere la naturdeza y pape dd

léxico, se

abordar la lengua en fragmentos que no paabras adadas. Para dlo, & profesor debe

cambiar de mentdidad y asumir ciertos cambios en su ensefianza que contribuiran a

meorarla

© © N o ok~ wDdPRE
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El enfoque léxicoy su relacién con e planteamiento conversacional

En otros enfoques, la metodologia y materides de ensefianza tienden a ser
dmilares para los dumnos de niveles diferentes; en d enfoque léxico los
materides y los méodos que son gpropiados para dumnos principiantes son
totdmente diferentes de los que se utilizan con dumnos més avanzados.

Existe un proceso secuencid importante implicito en @ enfoque léxico.

tenga una actitud diferente de cara d texto, y se ensefien edrategias para

Delalengua escritaalalenguaord
Deladedrezaord alaauditiva

Dé producto al proceso

De objetivos a corto plazo alos de largo plazo
De respuestas a preguntas

De explicaciones a exploraciones

De conocimiento ala destreza

De la correccion ala comunicacion

Delaesructurad léxico

. Delaoracion d texto

. Delaparte d todo

. Delo planeado alo incierto

. Dd enfoque en d profesor d enfoque en € dumno

. Delasrecetas alateoria.
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Lewis no implica con estos cambios que € primer eemento de la dicotomia sea
e incorrecto y que € segundo sea @ acertado, sino que la nueva mentdidad para la
ensefianza conduce a que se tomen las ideas con importancia relativa y se busque
descubrimiento, € re-descubrimiento y a énfasis de tdes ideas dentro de una escda de
vaores.

Findmente, desde @ punto de viga metodoldgico, Lewis establece los siguiente
principios que resumen @ énfoque léxico y las nuevas propuestas que e requieren en €

aula de lenguas extranjeras del nuevo milenio:

v Principio 1. Es esencid que se enfdaicen las destrezas receptivas,
especiamente laauditiva, con principiantes.

v' Principio 2. El gorendizge descontextudizado del |éxico es una edtrategia
legitima

v' Principio 3: Se debe reconocer € papel de la gramética como destreza
receptiva.

v' Principio 4. Se debe reconocer la importancia del contraste en la
concienciacion de lalengua.

v" Principio 5: Los profesores deben utilizar lengugie extensivo y deictico con
propositos receptivos.

v' Principio 6; La estritura extensiva debe ser postergada tanto como sea
posible.

v" Principio 7: Los formatos no-lineales sonintrinsecos d enfoque léxico.

v' Principio 8 La reformulacion debe s la respuesta naurd a eror de
aumno.

v' Principio 9: Los profesores deben reaccionar primordidmente ante €
contenido de lalengua dd aumno.

v" Principio 10: Los fragmentos didacticos deben condtituir una tarea frecuente
end ala

Con estos diez principios, Lewis (1993: 35) quiere asegurar que no es un disefio
curricular de caracter léxico lo que €@ propone, sno un enfoque léxico, ya que éte
Ultimo tiene unas implicaciones mucho mas amplias dentro de una perspectiva
metodolégica que conlleva @ trato de la gramética, correccion de errores entre otros

factores. Asi lo expresa:



Capitulo 3 El enfoque Iéxico y su relacidn con € planteamiento conversacional 147

“It is precisdy because | am proposing an approach that it is necessary to take into
consderation so many factors which contribute to the teacher’s mindset. | am not
concerned to promote a more central role for vocabulary, nor even a recognition of
the importance of lexis. My concern is to integrate those ideas into an over-view of
language and leaning, themsdves seen in the woder context of contemporary
philosophy and education”.

Lewis sugiere que su propuesta nada tiene que ver con la que anteriormente
habia redizado Willis en 1990, The Lexical Syllabus: a new approach to language
teaching, basado en investigaciones dd diccionario COBUILD que gporta un andiss
de veinte millones de pdabras, € cuerpo de datos que se utiliz6 como base del disefio
|éxico (las padbras y frases més frecuentes en inglés y sus sgnificados). Las tareas en
las que se basa este disefio son para redizarlas en la clase. Algunas estén basadas en
textos escritos y otras en textos oraes, habiendo sdo estos dltimos grabados por
hablantes nativos de la lengua de forma espontanea. El disefio [éxico permite d dumno
que aprenda de una manera coherente, ya que no dicta lo que se gprendera ni en qué
orden, sino que ofrece un cuerpo de datos naturd y equilibrado, dd cud € aumno
puede hacer generdizaciones de la lengua como un todo. Al tomar € Iéxico como base
para crear @ disefio curricular, se pudieron identificar las estructuras y sgnificados més
comunes en inglés, para, as, ofrecer d adumno un entorno lingliigtico red. El materid
se disefio de td forma que daba d profesor un papel de guiay a aumno un pape de
explorador y descubridor, roles que no son féciles de adoptar S no se tiene agun tipo
de ayuda a respecto.

Finamente, para terminar este apartado, nos gustaria aportar ciertos datos sobre
un estudio evaluador dd enfoque léxico que se ha llevado a cabo recientemente en la
Universdad de Missouri-Kasas City (Vespoor y Winitz 1997). En la investigacion,
edudiantes internaciondes matriculados en un curso de 15 semanas de inglés como
segunda lengua demostraron un gran avance cuando < incluyd un programa de
laboratorio de dos horas semanales con enfoque 1éxico®® en d disefio curricular. Los
resultados indican que € input Iéxico (Rohrer 1978) es un méodo de ingtruccién en €
que € conocimiento de la lengua se obtiene de modo implicito a través de un sstema
de dgnificados. Los resultados también confirman que @ conocimiento de la lengua se

puede adquirir através de procedimientos de ensefianza implicitos.

23 |aevauadion sellevd acabo mediante d examen Michigan Battery Test.
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3. 3. Conclusiones

Ya hemos repetido a lo largo de este capitulo que, tradiciondmente, la lengua
ha sdo dividida en dos pates la gramdica y d vocabulario. También hemos aclarado
que este tipo de separacion ha sdo puesto en tela de juicio de manera directa e
importante en la década de los 90. De hecho, la lengua se compone, en términos
generdes, de dementos |éxicos, es decir, fragmentos de la lengua que se encuentran
colocados de forma fija o circulan libremente en la oracion. Los eementos Iéxicos se
conocen socidmente como unidades independientes. Pueden ser paldoras individudes o
frases completas que conllevan un sgnificado socid o pragmético fijo dentro de una
comunidad determinada, como es @ caso dd Spanglish de que hemos tratado en €
capitulo. Otro gemplo claro donde los eementos léxicos componen los pilares de
gorendizge de las lenguas extranjeras es € caso de los principiantes, que se gpoyan en
fragmentos  1éxicos-conversaciondes como amazon principd  de  proceso  de
gorendizgje. Este enfoque, como Lewis (1997) lo denoming, se verd claramente
reflgado en d corpus y andliss que presentamos dentro de la investigacion llevada a
cabo con nuestros dumnos principiantes.

El desarollo de las unidades léxicas se dtlla como dterndiva d desarrollo
gramatica dentro de los esquemas conversaciondes en los primeros edtadios de
gorendizae. Las paabras y las expresones hechas se utilizan con € propésto de
comunicar un mensge. En una conversacion, los participantes negocian € proceso de
interaccion, y € resultado es la propia conversecion. Esta se forma con frases y
fragmentos de la lengua conectadas a un marco y actos de habla de la conversacion,
gque dan lugar a esquemas conversaciondes. Es importante que los dumnos, cuando
etdn aprendiendo una lengua extranjera, tengan conocimiento de agunas de las
formulas léxicas de los actos y eventos dd discurso basicos —fragmentos de la lengua-,
ya que les facilitard sobremanera @ desarrollo de la conversacion, lo que rdifica, una
vez més, la supremecia dd |éxico sobre la gramdica en los primeros pasos de
agorendizgedelal2.

Concluimos en este capitulo que, como ya se ha gpuntado anteriormente, los
principios que sSrven de cimientos para d desarrollo dd enfoque |éxico dan forma y
sentido d tipo de ensefianza e investigacion que nosotros redizamos. Creemos que los
aumnos aprenden la lengua extranjera tomando como base fragmentos de la lengua que
drven a modo de pilares conversaciondes, ya que la lengua que comunica es un

concepto mas amplio que la lengua correcta. Por dlo, es importante que @ profesor
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enfatice los procesos de aprendizge en lugar de los productos, dando prioridad &
desarollo de las dedrezas receptivas, principdmente las auditivas. En & presente
trabgjo de investigacion, como se vera, hemos seguido € proceso de gprendizaje de dos
grupos de principiantes, aunque sdlo con uno de dlos s ha implantado una
metodologia de ensefianza centrada en € Iéxico como base de gprendizge, y donde se
ha dado primacia absoluta a la lengua orad sobre la escrita. La lengua debe ser una
fuente de recursos personal, ya que debe estar d servicio dd hablante y, por lo tanto, €
profesor debe ensefir a los dumnos (enfatizando las destrezas auditivas y los
fragmentos didacticos en € aula) a que usen los fragmentos de la lengua para conseguir
comunicarse, es decir, a que desarrollen su competencia sociolingliistica  As, s
intenta asegurar un disefio curricular que cumpla las necesdades dd adumno y los

requisitos del profesor.
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“El ate de language testing radica en ofrecer aguellos méodos que
oportunamente capten tantos de esos rasgos esencides como e pueda y a la
vez que definan con preciséon d nivel de actuacion ded dumno. Todo lo
demés no significariasino la préctica de tests irrepresentativos e injustos’.

Pérez Basanta (1992: 141)

4.0. Introduccion
La higoria de la ensefianza de las lenguas extranjeras nos indica que la evaduacion
del aprendizgie ha estado sSempre implantada en las clases y en todo tipo de instruccion
forma. Ha ddo, y Sgue sendo, un tema muy polémico, ya que agunos profesores
estan a favor de un tipo de evaluacion y otros estén en contra. Pérez Basanta (1992)
reflga en la cita que abre este capitulo, que la evaluacion de las lenguas extranjeras
(esto es, la correcta) es un arte, y florece como consecuencia de esa ensefianza cregtiva
de la que tratamos en @ capitulo 1. En lo que s parece que la mayoria de los
investigadores estédn de acuerdo es en que, ya sea de tipo forma, ya sea de cudquier
otro, aguna manera de diagndéstico del aprendizae es necesaria Como vamos a
congtatar en este capitulo, no existe un libro de recetas a que recurrir para preparar €
examen gue necesitamos en un momento y una Situacioén concretos. Lo que s se puede
y debe hacer es procurar adquirir la competencia necesaria para disefiar o eegir los
examenes gpropiados. Para dlo, Bachman y Pamer (1996: 9) indican los siguientes
requistos.
1. El profesor necesta comprender las consderaciones fundamentales que se deben
afrontar desde € principio de cuaquier proceso de evduacion de una lengua, tanto
s é&te conlleva € desarrollo de un examen nuevo o la sdeccion de uno que ya eté
hecho.
2. El profesor necesta comprender los dementos y preocupaciones fundamentaes del
uso apropiado de los exdmenes.
3. El profesor necesta comprender los eementos, enfoques y métodos fundamentales
gue seusan enlaevduaciony en lamedicion.
4. El profesor debe tener la habilidad para disefiar, desarrollar, evduar y usar los
examenes de manera que sean apropiados para ciertos propositos, contextos y

adumnos.
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En ede Ultimo capitulo de la primera pate de la Teds, incluimos una primera
seccion donde repasamos los antecedentes histéricos de la evduacion dd gprendizgje
de lenguas extranjeras (Spolsky 1978, Bueno 1996, Harris 1996, Halbach 1998) y
hacemos una revison de las caracterigticas generdes de las pruebas como instrumentos
de medida, los tipos de examen y sus requisitos. En un segundo apartado, y en directa
conexion con d tema de la percepcidn, estudiamos la evduacion de las destrezas
auditiva y ord, por condderar que ambas se encuentran en estrecha relacion (Rico
Vercher 1996), y exponemos agunas de las técnicas més comunes de evauacion
(Bachman y Pamer 1996, Madsen 1988). Findmente, presentamos sais modeos de
evauacion que s golican en dtuaciones y programes diferentes. El primero, con
caacter generd, es d disefio evauador en un programa de inglés como lengua
extranjera en un colegio de primaria en Jgpdn;, € segundo es una propuesta de
autoevaluacion de la destreza auditiva presentado en Espafia; € tercero, la parte que
corresponde a la comprenson auditiva dd TOEFL, y € cuato, € OPl —Oral
Proficiency Interview-, son las pruebas esandarizadas de lenguas extranjeras més
representativas en Edtados Unidos, los dos Ultimos modelos corresponden a las
innovaciones que recientemente han ddo introducidas en los examenes de inglés de la
Universdad de Cambridge una modificacion de la seccion ord dd FCE —First
Certificate in English-, y la introduccién de tres pruebas nuevas, The Cambridge Young
Learners Tests paranifios de 7 a 12 afios.

4.1. Losproductosy € proceso en la evaluacion de la ensefianza-aprendizajede L2
La evduacion de las lenguas extranjeras ha sufrido cambios importantes a lo
largo de su historia Estos han evolucionado desde enfocarse en € producto del
gprendizaje hasta centrarse en la evaluacion de los procesos de éste, acercandose mas a
la busqueda de la cdidad de enseflanza que hoy se requiere. En e presente trabgo
hemos partido de una vison historico-didéctica de la ensefianza de lenguas extranjeras,
nos hemos acercado a agprendizaje de L2 desde una perspectiva psicolingligtica con
epecid  aencion a la percepcion; seguidamente, hemos tratado € aspecto
sociolingliigtico con base conversaciond; finamente, desembocamos en un aspecto tan
crucid como es la evauacion de los procesos de aprendizgie de los dumnos, y, por 1o
tanto, de nuestra propia ensefianza. En la segunda parte de la presente Tesis aportamos
pruebas evauadoras de investigacion en accién en forma de entrevista que ilustran €

contenido tedrico de este capitulo.
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4.1.1. Antecedentes histéricos
La higoria de la evauacidn de las lenguas extranjeras se divide en varios
periodos, como se puede congtatar en Spolsky (1975), sSin que se encuentren claramente
delimitados cronol gicamente:
El primero de dlos, d pre-cientifico, anterior a 1950, no aportd ningun trabago
investigador d que referiros. Dado que la ensefianza de las L2 no era una
disciplina totamente independiente, la evaduacion seguia principios intuitivos e
imprecisos, que se encontraban en las ciencias humanas y sociales. Los profesores
mayoritariamente redizaban sus propios examenes basados en la gramdica
traduccidn y utilizaban técnicas orientadas alalectura
El segundo periodo, desde principios de los afios 50 a findes de los 60, se identifica
con € estructuralismo psicométrico. La evaduacion se centraba en la vdoracion y
cuantificacion de dementos especificos de la lengua, taes como los aspectos
fonolégicos, gramaticaes y |éxicos segin planteamientos de lingliigtica contragtiva
de dos lenguas (Lado 1961). Fue entonces cuando se adoptd la préctica de evduar
los elementos aidados de la lengua a lo que s conocid con € nombre de técnica de
elementos discretos, que se diginguira de las técnicas integradoras o globales
(Carroll 1961). Las primeras pruebas se creaban bgo la hipotess de que la lengua
s podia dividir en sus componentes y estas destrezas se podian evaluar por
Separado  (comprender, hablar, leer y escribir), como s de formar habitos
desconectados se tratara; en definitiva, se median |los productos.
Pero la controversia llegd con Oller (1979) en la década de los 70, conocido como
periodo psicolinglistico-sociolinglistico, ya que mantenia que S la destreza de una
lengua extranjera es un conjunto unificado de habilidades interactivas, éstas no

pueden separarse para ser evauadas. Asi, apuntd (p. 37):

“ If discrete items take language skills gpart, integrative tests put it back together.
Wheress discrete items attempt to test knowledge of language bit by hit a& a time,
integrative tests atempt to assess a learner’s capacity to use many hits dl at the
sametime’.

No obstante, quedaria por detectar qué papd o intenddad juegan los factores
cognitivo e interactivo en la actuacion de cada una de las destrezas, y asi mismo qué

relacion existe entre éstas.
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Ya en la década de los 80 y en la de los 90, las investigaciones contintan centradas
en los esfuerzos por especificar qué factores se deben medir en un test que incluya
todos los componentes de la competencia comunicativa. Segiin Brown (1994°; 265)
las cuatro destrezas por excelencia de las lenguas son s6lo una dimension de las
otras muchas que se deben tener en cuenta cuando nos disponemos a abordar la
creacion de un test integrador. Los tests que predominan en los afios 90 combinan
los componentes de organizacion (fonologia, gramética y discurso) con los
componentes  pragmaticos (sociolingliigicos y funciondes) y componentes
estratégicos de la habilidad de la lengua (Skehan 1988, 1989, Bachman 1991).

Hoy se aflade un nuevo periodo que estd comenzando y que tiene sus origenes en la
década de los 90. Este va més ala de la ecuacion profesor-prueba-alumno, ya que
acepta la autoevauacion o sdf-assessment (AE) como una forma vdida de
evduacion de las lenguas extranjeras. Segin  Harris (1996), la pdabra
autoevaluacion puede ser objeto de fuertes reacciones entre los profesores. Sin
embargo, esto puede ser producto del desconocimiento de lo que la autoevauacion

conllevay reflga Tomemosla definicion de AE que Harris sugiere (p. 45):

“SA involves dudents in reflecting on ther own learning in the broadest sense
considering what they know to gtat off with, identifying their needs and their gods,
diagnosng their srengths and weeknesses, thinking about their own fedings and
atitudes toward learning, assessing their own peformance and findly reviewing
their own progress’.

Harris propone la AE basandose en la reforma curricular que ha sufrido
recientemente € sstema educativo espaiol y en € que se especifica que 1. El nuevo
gorendizgje se relacione con € anterior. 2. Los dumnos estén motivados para conectar
e conocimiento nuevo con d anterior para poder redizar un agprendizge sgnificativo.
3. Es crucid que se aprenda a aprender, para que los dumnos se desarrollen  con
independencia. 4. El input debe de aportarse dentro de los niveles de competencia de los

aumnos para que puedan modificar € conocimiento existente'.

! Disefio curricular de lenguas extranjeras. Educacion secundaria obligatoria (1992).
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Algunas de las actividades que Harris propone para que d dumno se evalle a s
mismo son las dguientes debates informales, cuedtionarios, auto-puntuacion, informes
(diarios), observaciones y andids de grabaciones en casete 0 video, utilizar examenes
con una plantilla de respuestas, y crear un banco de preguntas para las pruebas. Harris
concluye que la AE es una edrategia fundamenta de aprendizgie. No es un sSnénimo de
autocorreccion, Sno que es un concepto mucho mas amplio que conlleva la reflexion
sobre e propio proceso de aprendizgie. Aunque pueda parecer una utopia, la
implementacion de la AE es factible en primer lugar, se necesta ssematicidad, con
una fase inicid de concienciacion, seguida de una estrecha monitorizacion por parte de
profesor y retrodimentada a través de revisiones periddicas;, y en segundo lugar, la AE
se debe incluir en la préctica diaria adaptandola a tareas comunicativas dd disefio. S se
sguen edas pautas, d dumno desarrollad una capacidad de independencia para
aprender y le ayudara a motivarse?

4.1.2. Caracteristicas generales de la prueba como instrumento de medida

En la ensefianza diaria existen creencias erroneas sobre @ desarrollo y @ uso de
los examenes de lenguas extranjeras y se crean expectativas irreales sobre o que étos
son capaces de medir o comprobar y cdmo deberian ser. Asi, Bachman y Pamer (1996:

3) explican estas concepciones errdneas de la siguiente manera:

“...There is often a bdiegf tha ‘language testers have some dmost meagicd
procedures and formulae for creating the ‘best’ test. These misconceptions and
unredigic  expectations, and the mydique associatled with language  teting,
condtitute strong affective barriers to many people who want to need to be able to
use language test in their professiona work”.

S aumimos que exige un Unico examen valido y usamos ta prueba para
evauar a nuestros alumnos o para que nos sirva de modelo para crear € nuestro propio,
€S mas que probable que acabemos con un examen que no sea gpropiado para, d
mencs, dgunos de nuestros dumnes. exiden infinidad de variables a tener en cuenta a
la hora de preparar y administrar una prueba y no sempre es posible cubrirlas todas. De

esta forma, las concepciones erréneas sobre los examenes de lenguas extranjeras dan

2 En d (itimo apartado del capitulo dedicado a la exposicién de varios modelos de evauacion, induimos
una propuesta de autoevduacion de la dedtreza auditiva que recientemente 2 ha desarrollado en la
Universdad de Alcaa de Henares (Habach 1998).
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lugar a ciertos problemas que Bachman y Padmer (1996: 7) exponen de forma clara en

latabla que adaptamos a continuacion:

Concepciones err6neas Problemasresultantes

1. Creer que exigte un Unico examen bueno paa| 1. Exdmenesingopropiadosparad dumno.
cuaquier Stuacion.

2. Mdinterpretar la naturdeza de la evduacion dd | 22 Exdmenes que no responden a las

lengugiey d desarrallo de un examen. necesidades dd aumno.

3. Tener expectativas ilégicas sobre lo que los| 3. Uso md informado de los exdamenes vy

examenes de lenguas pueden hacer y |o que deben <. méodos de evaduacion sSmplemente porque
son populares.

4. Poner fe ciega en latecnologia de evaluacion. 4.  Frudracion por no poder encontrar o

desarrollar d examen perfecto.

5. Pédida de la confianza en la propia
cgpecidad para desardllar 'y usar  examenes
de forma apropiada, con la sensacion de que
s0lo los expertos sben cdmo  hecer
examenes.

6. Edar en la dtuacion de tratar de defender
lo indefendible, ya que muchos estudiantes y
la  Adminigracion tienen expectaivas

ilogices

Debido a edta serie de supuestos erroneos y los problemas que conllevan,
Bachman y Padmer creen que es necesario que € profesor/evaluador tenga un nivel de
capecitacion apropiado para llevar a cabo la evaluacion de las lenguas en su clase, para
asi deshacerse de las concepciones erroness, las fasas expectativas y, ademas, adquirir
d sentimiento de confianza en S mismo. Los examenes son una herramienta de gran
vaor, no solo por gportar informacion relevante a varios ambitos de la ensefianza de las
lenguas extranjeras, Sno por aportar evidencia de los resultados de la indruccion y a la
vez, porque retrodimentan la efectividad del propio proceso de ensefianza. Al mismo
tiempo aportan informacion necesaria para tomar decisones acerca de las actividades,
procedimientos, tipos de explicaciones e incluso para decidir s la clase esta preparada
para seguir adelante con € disefio previsto.

Sempre que arontamos un nuevo reto en cudquier dmbito de nuestra vida,
edamos sometiéndonos a un examen. Los estudiantes de una segunda lengua examinan

los conocimientos que de dla poseen cada vez que los expresan ordmente. De igud
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manera, los profesores de una L2 pueden examinar, de forma intuitiva e informd, a sus
aumnos en cada contacto lingliistico. Un test ha de ser la forma més objetiva posible de
medir & conocimiento y € uso que un dumno tiene y hace de una lengua en un &ea
determinada, ya sea ésta ord 0 escrita Brown (19943 252) habla de la aplicacion de
pruebas en una dindmica de desarrollo dd método, es decir, las técnicas y
procedimientos que se requieren para llevar a la practica la evauacion de dumno. Adi,
Brown (1994°: 252) expone:

“ A tedt, in plain, ordinary words, is a method of measuring a person’s ability or
knowledge in a given area (...) A test is fird a method. There is a sat of techniques,
procedures, test items, that constitute an instrument of some sort”.

Antes de continuar nuestro esudio creemos conveniente indicar las
caracteridicas que deben reunir las pruebas de evduacion. Asi pues, en términos
generdes, un test ha de medir la habilidad y & conocimiento, es decir, la competencia
comunicativa que ha logrado € adumno. Un test también mide la competencia dentro de
un &ea determinada que se quiere evduar. Underhill (1987) lo define como un
procedimiento respetable en € que € dumno habla y es evauado de acuerdo con lo
que dice, pudiendo combinarse con otras pruebas que eva Uen destrezas didtintas.

Hemos recurrido a Brown (1994% 253-255) para recoger los tres rasgos
indispensables que requiere una buena prueba: practicabilidad, fiabilidad, y validez.

1. Practicabilidad: Una prueba debe ser practicable, dentro de sus limitaciones
econdmicas y de tiempo, es decir, debe s de facil administracion, puntuacion e
interpretacion.

2. Fiabilidad: Una prueba fiable es agudla que es consstente. La fiabilidad de
puntuacion condste en encontrar un parddismo entre puntuadores diferentes. S las
pautas de puntuacion estén claras y especifican a lo que € puntuador se debe atener,
entonces los resultados deben ser condstentes y dependientes. Entre los factores mas
importantes que hacen que una prueba sea fiable debemos mencionar la extenson y la
objetividad: cuanto mas extensa sea una prueba, mas fiable es. Para asegurarse de que
una prueba es lo més objetiva posible, € profesor debe reunir suficientes gemplos,
debe controlar la libertad del dumno a la hora de contestar, debe asegurarse de que bs

indrucciones de las preguntas estan claras y de que los dumnos estan familiarizados
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con @ formato de la prueba, asi como de que tienen tiempo suficiente para redizarla y
de que @ lugar es € gpropiado.

3. Validez: Egte es d demento mas complgjo e encontrar en un test, esto es, €
grado en que la prueba mide redimente lo que tiene intencion de medir. Para elo, debe
reunir dos condiciones primordides vaidez de contenido y vaidez de condruccion, es
decir, medir lo que redmente se espera que mida y que sea la definicion de una
construccion tedrica, esto es, que sea consecuente con € enfoque que se Siga en la
cdase. Al mismo tiempo, exisen otros dos factores que también ayudan a que una
prueba sea vdida, y son los de criterio, se comparan unos resultados con otros, y
gpariencia, es decir, que tanto dumnos como examinadores tengan la impreson de que

lapruebaesvéida

4.1.3. Tiposde pruebas
Las pruebas de lenguas extranjeras se pueden dividir en tres subgrupos. segin
au findidad, la informacién que proporcionan y las categorias generdes en las que se

enmarcan (Shrum y Glisam 1996):

4.1.3.1. Seguin su finalidad

Es importante que € profesor gplique unos objetivos muy concretos cuando se
dispone a elaborar una prueba metodoldgica, ya que con dlo se marcan una pautas para
conseguir ciertos resultados especificos. Asl, hay que diferenciar entre evauar € nivel
gened que d dumno tiene de inglés (Proficiency), averiguar € lugar que le
corresponde en nuestro programa de ensefianza (Placement), buscar sus puntos fuertes
0 déviles (Diagnosis), o comprobar los logros que han adquirido durante € curso
(Achievement). Por lo tanto, podemos corroborar la afirmacion que Underhill (1987:
12) hace sobre la necesidad de conocer la informacion que se busca d redizar una

prueba metodol dgica:

“Why have a test a dl? Giving a test is like asking a question - It is a request for
information. If you ask the right sort of question, you get the right sort of answer. If
you ak a slly question, you get a slly answer. In order to develop a test, you need

to know what kind of information you want”.
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4.1.3.2. Segun la informacion que propor cionan
Uno de los objetivos principdes de evduar es reunir informacion que ayude d
profesor a tomar agun tipo de decison, idea que ya hemos recogido en la tabla de
Bachman y Pamer (1996) en d apartado 4.1.1. Oller (1991) expone cinco tipos de
pruebas dentro de este ambito:
1. Indructivas las buenas pruebas indruyen y ayudan d dumno a mgorar su nivel de
lalengua extranjera.
2. Monitorizadoras. estas pruebas aportan retrodimentacion tanto a profesor como a
losdumnosy lesayudaadirigir laingtruccion y € estudio.
3. Motivadoras: las pruebas srven de recompensa 0 de objetivo, motivando a los
estudiantes y alos profesores para conseguir un nivel més dto.
4. Diagnogticadoras. la prueba ayuda a los profesores y a los estudiantes a identificar
los problemas especificos de instruccion.

5. Curriculares: las buenas pruebas evaUan € disefio curricular en su totalidad.

4.1.3.3. Segun las categor ias generales en las que se enmar can
Las pruebas se pueden dividir en dos categorias generdes. globa y eementos
discretos. Las pruebas globdes suden darse d find de un curso y abarca toda la
materia cubierta en € curso. Por d contrario, las pruebas de dementos discretos estan
disefiadas para que los dumnos den forma a la adquiscion de la lengua y que €
profesor pueda ir ayudando a medida que va conociendo resultados. En nuestro caso
creemos que las pruebas de eementos discretos se adaptan mas a las necesidades de la

ensefianza de las lenguas.

4.1.4. Limitaciones en la valoracion

Condderar la reaccién del alumno ante un cierto tipo de test es importante. El
tipo de reaccion es multiple, dependiendo de lo que € aumno espere encontrar, y
puede afectar en gran medida a rendimiento. Las pruebas deben ser disefiadas de
acuerdo con la filosofia de la Administracion, sempre que sea consstente con los
objetivos del disefio curricular. Entonces podemos encontrar una discrepancia entre 1os
objetivos de la programacion y las limiteciones del dumno. Los tests ordes permiten
que agparezca € lado persond del dumno en mayor medida que en los tests escritos, por
lo que pueden llegar a ser particularmente sensibles a este tipo de discrepancia, Sendo

los resultados ingpropiados e inexactos.
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Consecuentemente, la validez de la prueba se puede poner en tela de juicio, ya
que factores externos a ésta han influido en detrimento de los conocimientos y
habilidad redes dd adumno. Es necesario un particular cuidado en este aspecto cuando
Se trata de alumnos de corta edad ya que, en muchas ocasiones, la palabra examen les
aterroriza y bloguea totamente sus mentes. Creemos que e ha llegado a ta extremo
debido a uso eréneo que se ha hecho de bs exdmenes durante mucho tiempo en las
digintas asgnaturas en los colegios. Los examenes a menudo aterrorizan en lugar de
ayudar d dumno a afianzar conocimientos. Un ambiente relgado, smilar a una clase
normal, es o més adecuado para examinar oralmente a nifios principiantes.

En drcundancias idedes, los objetivos dd disefio curricular igudarian o
responderian a las necesdades dd adumno, y asi la programacion y los tests se
gudarian a las necesdades dd profesor y dd dumno. Sin embargo, en la vida red,
exide cad dempre un desguste entre las necesdades del dumno y los objetivos
inditucionales. Dichos examenes provocan efectos desmotivadores y  resultados
deficientes. Por |o tanto, € profesor debe buscar un equilibrio entre las necesidades del

adumnoy las metas.

4.15. Disefio de una prueba: contextualizada, integradora, interactiva, y

pragmatica.

Exigen dos principios bésicos que los profesores de las lenguas extranjeras
sguen 0 deben seguir d crear una prueba: ésta debe evauar [0 que se ha ensefiado en
clase y debe reflgar la manera en la que se ha hecho (Shrum y Glisam 1996). Ad, las
investigaciones actudes en este campo piden que exista una conexion més fuerte entre
la ensefianza y la evaduacion. Revisyr  modo de evauacion es, por tanto, revisar €

meétodo de ensefianza. A estaidea se refieren Shrum y Glisam (p. 227) cuando afirman:

“The same kinds of ectivities desgned for classoom interaction can sarve as vaid
testing formats, with instruction and eval uation more closdly related”.

La clave esencid de los edudios sobre la evauacion de las lenguas
(investigacion y préctica) es que la buena ensefianza y la buena evauacion son, o deben
ser, una misma cosa. Oller (1991) afiade que ensefiar para la prueba, en caso de un
examen globd y contextualizado, no presenta problemas, ya que los resultados de estas
pruebas son una sefid de un progreso generd en la lengua. Sugiere € uso de pruebas

pragméticas, en las que d adumno tiene la oportunidad de procesar un tipo de lenguaje
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auténtico dentro de un contexto y conectarlo a su propia experiencia. Este tipo de
pruebas conlleva d uso de contenido linglisico td como graméica, Sntaxis,
vocabulario y cierto contenido extrdinglistico como gestos, tono de voz, implicaciones
en la exyitura y & propio conocimiento interno del dumno. Al mismo tiempo,
Shohamy (1990) sugiere que las pruebas deben reflgar un amplio campo de la lengua
(contextos variados y modalidades de la lengud). Las pruebas pragmaticas apuntan d
conocimiento  extraingliistico dd adumno, son integradoras por naturdeza, ya que
requieren la aencion hacia muchos eementos linglisticos d mismo tiempo y, a
menudo, € uso de mas de una destreza a la vez. Sin embargo, no todos las pruebas
integradoras tienen una naturadeza pragmética, Sno que lo son sdlo las que apuntan A
conocimiento extralingliistico del dumno. Algunos formatos de este tipo son los test de
elementos discretos (como ya se ha viso en d apatado 4.1. sobre la estructura
psicométrica), composiciones escritas, entrevidas orades y escenificaciones. Bachman
(1990) los llama communicative language tests, basdndose en la teoria de que la
habilidad de la lengua es complga y posee facetas miltiples. Asi, @ autor describe las

pruebas comunicativas con las sguientes caracteristicas:

1. Los dementos dd examen creen un vecio de informacion, forzando d edudiante a procesar la
informacion complementaria necesaria

2. Lasactividades de las distintas secciones son interdependientes.

3. Lasactividadesy d contenido del examen estén integrados dentro de una.interaccion comunicativa

Los examenes intentan medir también elementos de cohesidn, de funcidn y sociolingliisticos

En linea paradea, Swaffar, Arens y Byrnes (1991) proponen un modelo de pruebas
interactivas para la evauacion de la lectura de las lenguas extranjeras. Este disefio, que
s puede aplicar a la evauacion de las otras dedtrezas, tiene los siguientes tres
objetivos:

1. Comprender los aspectos pragméticos, linguisticos y extrainguisticos ddl texto.
2. Conectar lacomprension del texto ala produccion ora o escrita.

3. Expresar € sgnificado de forma persona

Los principios en que se gpoya este modelo deben usarse para crear pruebas que

sean. a interactivas (los dumnos interaccionan con un texto), b. pragméticas (los
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adumnos usan informacidn lingligtica y extrdingligtica), y c. integradoras (los dumnos
usan més de una destreza d mismo tiempo). El disefio ilustrado a continuacion es una
adaptacion del modelo propuesto por Swaffar, Byrnesy Arens (1991):

Los aumnos escuchan o leen un texto auténtico.
Los dumnos identifican las idess principdes enfocandose en @ contenido con la ayuda de un
esquema
g. |dentificay apuntalas paabras clave que gporten lasiguiente informacion sobre d texto:
Quién Qué
Cuéndo: Dénde;

Usando estas palabras, escribe una frase que exprese laideaprincipa dd texto.

3. Losadumnosidentifican los detalles -desarrollo del vocabulario-.
Instrucciones: Busca Sindnimos para las palabras que te doy a continuacion: (...)

4. Losegudiantes usan lagraméaticadd texto paraexplorar lasidess:
Indrucciones. En la higoria, los eventos y € tiempo en d que gparecen son de gran importancia
Escribe dos frases sobre |os eventos principales de la historia. Usa tiempos pasados.

5. Losaumnos desarrollan su propio punto devista
Instrucciones. ¢Qué crees que hubiera pasado § la historia hubiera continuado? Escribe una
descripcion del find dela historiade 3 a5 oraciones®.

Este modelo que, como acabamos de gpuntar, se puede aplicar a la evaduacion
de otras dedtrezas, mide las destrezas auditiva y lectora, d conocimiento gramaticd y
Iéico, la habilidad de interaccion con d texto, y las destrezas productivas, todo €lo
dentro de un contexto autentico.

Por otro lado, Shrum y Glisam (1996) ofrecen una préctica guia para ayudar a
disefiar una prueba integradora de una leccion cudquiera. En ela encontramos todos
los factores que a profesor no se le pueden pasar por dto a la hora de crear una prueba
gue contenga las caracteridticas necesarias para conseguir los objetivos de los que
estamos tratando en este gpartado. Es una lista larga, cuidada, que nos recuerda la

importanciadel temay que adaptamaos a continuacion:
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Repasar |os objetivos de laleccion.
Pensar en los contextos en los que se usalalengua en launidad.
Pensar en las funciones lingliisticas que @ dumno ha gprendido.

Pensar en las formas en las que los dumnos han gorendido ainteraccionarse entre elos.

g > D

Preparar una prueba integradora que reflgje los tipos de actividades que se hayan hecho en clase (lo
que los dumnos gprendieron oramente debe ser evauado oramente también).

6. Da oportunidades para que los estudiantes usen las destrezas de la lengua de modo globd en un
contexto naturd.

7. Da gemplos.

8. Da las indtrucciones en la lengua nativa en los nivdles en los gque no se esté seguro de S los dumnos
van acomprenderlas en lalengua extranjera

9. Desarallar un sistema de puntuacion que tenga en cuentala correccion linglisticayy la cretividad.

10. Dar los resultados tan pronto como sea posible paramostrar alos estudiantes su progreso.

Tras enumerar los factores indispensables que se deben recoger a la hora de
evduar a nuestros aumnos y, por lo tanto, los procesos, consideramos oportuno dar
paso d andisis de la evduacion de las competencias auditiva y ord por tratarse de
tema de mayor interés para nosotros y directamente en conexion con la percepcion y €
trabgo de investigacion en la accién que hemos llevado a cabo dentro dd presente
trabgo.

4.2. Laevaluacion de las competencias auditivay oral, y la conexion entre ambas
Las competencias auditiva y orad se encuentran directamente relacionadas, ya
que la produccién ord es la que llega acidticamente d receptor y entonces es
interpretada en forma de imagen menta. Como ya hemos vigto a lo largo de la primera
parte dd presente trabgo, cuando se esta aprendiendo una L2 la competencia receptora
sude s mayor que la productora, es decir, € cerebro es capaz de interpretar un
mensge con tan sOlo la comprension parcia de éste y se adquiere un sentido globa
gpoyado en paabras clave que desencadenan la imagen mentd (nos referimos d |éxico
mental del que tratamos en € capitulo 3). Paraldamente, nuestra produccion ora reflga
la forma de percepcidn aclgtica que tenemos de la L2 creando una cadena sin principio

ofin.

3 Posible conexion cultural & mismo tiempo.
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4.2.1. Técnicas para la evaluacion de la comprension auditiva

Cudquier profesor que hoy en dia disefie pruebas de una lengua extranjera
probablemente asuma que tanto la comprensdn auditiva como la comprension lectora
son de crucid importancia No existe ninguna duda acerca de la necesidad de incluir
estas dos secciones en la prueba. Después de todo, @ primer examen moderno de
lenguas extranjeras (Handschin 1919) fue una prueba de lectura, es decir, de
comprenson. Sin embargo, a pesar de que es una creencia bastante generaizada y
aceptada, Spolsky (1994) duda de que la evaluacion de la comprenson sea una tarea
facil. Afirma que quedan cuegtiones fundamentales sin resolver sobre la posbilidad de
crear pruebas de comprension Utiles y sobre la interpretacion apropiada de las pruebas
yaexigentes. Asi, Spolsky (1994: 141, en Brown et d. 1994) afirma

“My point will be tha understanding is a complex and multidimensiéna notion,
one that cdls for full description rather than for precise (and certainly not for
unidimensiéna) measurement, and that the very process of testing leads to a new
set of comprehension problems’.

Quizés un buen comienzo para afrontar € problema dd entendimiento es
reconocer que los maentendidos son muy comunes. Debemos reconocer que en nuestra
vida diaria tenemos frecuente necesidad de que nos repitan informacion, ya que
podemos haber mdinterpretado € mensge. Ocurre lo mismo con los textos escritos.
Carton (1988) condderd la cuestion de qué es lo que condituye @ entendimiento y
cudes son los niveles principaes de éste para cada objetivo. Asi, propuso siete tipos de

textos seglin @ nivel de entendimiento:

No-proposiciona g. Etiquetasy sefides

No-oraciond g. MenUsy listados

Funciones de los textos esqueméticos g. Anunciosy facturas

Descripciones g. Folletosdeviges

Narraciones . Articulo periodistico, literaturade ficcion
Funciones de un texto completo g. Direccionesy contrastes

Argumentos g. Composicionesy propuestas de investigacion

Existe una clara diferencia entre 1o que es comprender cada uno de estos tipos

de texto e incluso, dentro de un mismo tipo, hay miitiples nivdes de comprensén:
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literal, metaforico, poético, retorico, 0 mora, por nombrar sdlo unos pocos (Spolsky
1994).

Otro problema que se debe tener en cuenta en € campo de la comprension es la
comprenson en la vida diaria En conversaciones cara a cara, @ receptor normamente
demuestra su comprenson ayudandose de lenguge no-verbal, es decir, los gestos, los
movimientos de cabeza, las exclamaciones confirmatorias, o sefida que no ha
entendido algo mediante la peticion de repeticion, ciertas preguntas 0 determinados
gestos. Este tipo del proceso dd discurso, vdido para todo tipo de conversaciones, ha
sdo estudiado como caso especid en las conversaciones entre hablantes nativos y
hablantes no nativos (Pica et d. 1989) y Widdowson (1984: 81-5), quien describio la
negociacion de intercambio de informacion que tiene lugar en la conversacion diaria
Cuanto mas familiar sea d tema, mas fé&cil serd comprender € mensge En las
conversaciones normaes cooperdtivas, @ receptor normamente juega un papd activo
en la comunicacion, ya que sefida su nivel de comprensdn. Sin embargo, eto no es
factible en | os tradiciona es examenes de comprension (Spolsky 1994).

Hasta ahora hemos consderado tres componentes que forman parte de la
evaduacion de la comprenson: @ hablante/escritor, @ receptor y € texto. Todos elos
bésicamente forman tres pates 1. Primero un texto escrito u ord en la lengua
extranjera s presenta d dumno. 2. A continuacidén, se propone una actividad
especifica 3. Findmente, la respuesta dd individuo se evala e interpreta. Los textos
vaian segin las dimensones. cand, longitud, dificultad, tema y tiempo permitido para
leer/responder. Las actividades varian segin su naturdeza (ingtruccion,  pregunta,
espacios para rellenar, opcion muitiple), d cana (discurso ord 0 escrito), la cantidad a
escribir u hablar (desde nada en una respuesta de opcion mudiltiple, pasando por una
paabra d relenar espacios en blanco, hasta escribir oraciones completas o incluso
parafos 0 composiciones). Los méodos de medicion también varian mucho, hagta ta
punto que existe una respuesta correcta y un cierto nimero de puntos, o la puntuacion
depende dd juicio intuitivo dd profesor. Findmente, la interpretacion depende de s
misma. Asi, Spolsky (1994: 147) centra su atencion en los componentes que se

introducen en d proceso de la evaluacion y que presenta en lasiguiente figura:
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Speaker/writer 1 encodes information conscioudy and unconscioudy in

Text1 thetext to be comprehended by

Reader 1 the candidate/test-taker who understands it according to the previous
knowledge, language ahility, sense of purposg, etc; and isthen asked by

Speaker /writer 2 who has spoken/written

Test 2 the questions that make up the test to become

Speaker/writer 3
Text 3

the test-taker answering questions who produces
the answers which are reed and marked by

Reader 2 the examiner, who becomesinturn

Speaker/writer 4 and produces

Text4 the grade or score which must be interpreted by

Reader 3 the test-user. (And there are many turtles further down too)

Edta tabla muestra con claridad los problemas de la evauacion de las lenguas.
El interés originad era gorender sobre @ entendimiento que € lector 1 tiene dd texto dd
hablante/escritor 1, texto 1. Para llegar hasta élo, se necesita un evauador/medidor,
hablante/escritor 2, quien produce € texto 2. Ahora @ texto 2 es en S mismo una
interpretacion de la multitud de posbilidades de lecturas que tiene @ texto 1. Eda
limitacion quiere decir que en una prueba de comprenson evauamos solo aguelas
pates de la interpretacion que consderamos importantes. Puede s que €
lector/dumno haya obtenido otros puntos, y mejores, que los que la prueba incluye. De
este modo, con una prueba totadmente contextudizada exiten mas probabilidades de
que € adumno se dé cuenta de cud es la interpretacion que busca d examinador. Un
problema fundamentd con € texto 4, la puntuacion find, es que intenta abarcar
demasiada informacion. Existe una necesdad imperante a la hora de llegar a una sola
puntuacion que represente una medida Como ya hemos avanzado, la teoria
pscomérica mantiene que es posble medir las habilidades humanas de la misma
manera que otras caracteristicas como la dtura o € peso. Para llevar esto a cabo hace
fdta tener una teoria de la naturdeza de las habilidades, un méodo para dar lugar a la
goaricion de un comportamiento que represente la habilidad y un  procedimiento
explicito para asgnar una puntuacion a ta habilided. La teoria de la medida, que se
basa en d concepto fundamental de que la habilidad que se etd midiendo es
unidimensond, ha edado enfocada particulamente en controlar y excluir las fuentes
irrdlevantes de medida erroneas que hacen que la prueba no sea fiable. La técnicas
psicométricas intentan reducir este tipo de fuentes de error d minimo (Spolsky 1994:
148). En la década de los 90, los examinadores de lenguas extranjeras han empezado a
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condderar las implicaciones de una teoria dternativa para medir las habilidades
humanas a la que han llamado teoria de la hudla latente -latent trait theory-. Existen
varios modelos anditicos en edta teoria El moddo Rash es uno de los méas apoyados
por los examinadores, ya que gporta un méodo para cuantificar la probabilidad de las
edructuras de las respuestas a la hora de administrar una prueba. Hace posble la
estimacion de ladificultad de un demento y |a habilidad de un estudiante®.
¢Cudes son los componentes de la comprenson? En primer lugar, estén los
actores. @ emisor ddl texto (ya sea ord 0 escrito) por un lado y € receptor dd mismo
por otro. Se asume que los dos son dos participantes activos. La actividad del receptor-
entendedor se ha estudiado en profundidad en la década de los 90 (Spolsky 1990,
Carrell 1991). Desde @ punto de vista de los textos escritos, € lector activo se enfrenta
a texto con ciertas intenciones (para buscar actitudes, informacidn, entretenerse) que se
relacionan en pate con d conocimiento previo y en pate con las expectativas
relacionadas con € género (Spolsky y Schauber 1986). S aplicamos este punto de vista
a las pruebas de comprensidn, muchos factores relacionados con € lector se pueden
consderar una fuente de interferencia por un lado, o, a contrario, facilitar € proceso.
En este campo, Brown (1989) informd qie en ciertas actividades en las que se precisa
que un sujeto explique a otro @ contenido de unos videos, tanto las explicaciones como
la comprensdn son mejores cuando se conoce d titulo del video. De forma paraéa,
Jonz (1989) demostrd que ciertos sujetos redizan megor las pruebas cloze (las cudes se
relacionan con la pscologia de la forma —Bueno 1996-) que tienen una estructura
retorica que otras que no la tienen, mientras Riley (1990) demostré que los estudiantes
redizan mgor una ectividad de memoria libre que una que posea cierta edtructura
Ciertos edudios han andlizado la importancia del conocimiento previo en relacion a la
comprension (Hock 1990, Flynn 1986), concluyendo que, en generd, parece que no es
un eemento determinante de la comprenson. En uno de los estudios més recientes
(Hale 1988) se examinbd a 30.000 estudiantes que se presentaron d TOEFL y no se
encontraron diferencias  dgnificativas entre las lecturas que pertenecian a un campo
educativo especifico y las que trataban de otros temas.
Ya hemos viso que no s0lo se puede evauar la comprensién auditiva, Sno que se
debe buscar una forma correcta de hacerlo con @ prop6sito de guiar y apoyar d aumno

en sus procesns de gorendizge. Exigen multitud de téenicas y actividades que se

4 Véase Henning (1987) y Bachman (1990) para més informacion sobre la teorfa latente y € modeo
Rash.
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pueden utilizar con tales propdsitos. La clave se encuentra en saber cud es la mas
gpropiada en una situacion de gprendizgje especifica, lo cud no estareafacil.

La comprenson auditiva es, pues, una de las dedtrezas que nuestros aumnos
encuentran mas dificiles de redizar con éxito, o, d menos, no podemos negar que
recibimos qugas condantes d respecto. Algunos adumnos se dirigen a nosotros
smplemente para eso, para quegarse por no conseguir entender ese rio fluido de sonidos
sn separacion. Otros, mas inconformistas, nos piden (suplican, a veces) sugerencias
para aprender a escuchar. S afrontamos la redidad, debemos reconocer que estos
edudiantes se encuentran cohibidos por & hecho de que en € examen genera tienen
que redizar una seccion de comprension auditiva, y de antemano creen no ser capaces
de redizarla adecuadamente. A menudo, no ofrecemos la préctica ni las pautes
necesarias 0 apropiadas en la ensefianza diaria, para poder incluir més tarde una seccion
de comprension auditiva en € examen globd, y esperar que haya buenos resultados.
Pero, como sugiere McLaren (1996: 211), existen numerosas razones por las que
animar d adumno a trabgar en su comprensén auditiva, y no sblo con vidas a un
examen (éta debe ser la menos imperiosa): las actividades de comprenson auditiva
aportan input comprensble, que es esencid paa € procesamiento del lenguge; es
necesario en la vida diaria; se puede redizar como actividad de toda la clase; ayuda a
gorender a distinguir los sonidos de la L2. Por lo tanto, € profesor debe ser consciente
de que las actividades de comprension auditiva necesitan estar bien preparadas y ser
adecuadas para d tipo de ensefianza y dumnos d que vayan dirigidas. McLaren (1996:
221-222) expone una taxonomia de actividades y tareas de comprensién auditiva que

NOSOLros recogemos Yy adaptamaos a continuacion:

Actividades para preparar laaudicion:
Activer é vocabulario ddl temadelaactividad
Contestar alas preguntas generdes
Contestar a preguntas especificas
Redadionar € tema con lainformacion que se conoce 0 con laexperiencia persona
Usar apoyos visuaes relacionados con d tema
Usar gpoyos visualesy predecir delo quetratad texto
Completar unatablao cuestionario
Leer higtorias cortas como preparacion de laaudicion
Leer un resumen corto delaaudicion

Preparacion paraescuchar textos especidmente dificiles
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Actividades para d transcursoy despuésdela audicién:
Identificar € temadelaconversacion
Identificar € nimero, naturdezay sexo delos hablantes: quiénes (perspectiva pragmética)
I dentificar laactitud de los hablantes
Completar los huecos de lostextos
Completar un cuadro o tabla
Escribir informacion requeridaen un diagrama o mapa
Indicar una ruta.en un mapa (dictado de simbolos)®
Sdecdionar unafoto/dibujo de entre varios
Leer, escuchar y asociar oraciones con |os dibujos correspondientes
Escribir notas sobre o que se escucha, usando sdlo paabras clave
Contestar verdadero o falso
Contestar con respuestas de opcién mditiple
Contestar preguntas de tipo inferencia
Contestar preguntas de tipo aternativo
Distinguir entre elementos léxicos’
Corregir datos incorrectos
Subrayar los errores de un texto escrito
Digtinguir los nombres propios que suenan de forma parecida
Resumir un texto narrativo
Expresar unareaccion antetd texto
Re-ordenar las diferentes etapas de unahitoria

Volver acontar lahistoriabgjo un punto de vista diferente

Ademés, McLaen (1996) pone especid interés animar d adumno a que
practique actividades que desarrollen la capacidad auditiva, es decir, que “entrenen €
oido”, por utilizar sus mismos términos. Para €lo propone las siguientes técnicas 1.
Divison dd mensge aunque la comprenson dd mensge como un todo es la forma
més frecuente y habitua de interpretar un mensge aclgtico, a veces es necesario
diferenciar las diferentes partes dd discurso ord como son los conectores, las formas
débiles, las desinencias, los tiempos verbdes, las contracciones, entre otros, para
facilitar la percepcion de tades dementos a nivees avanzados. 2. Discriminacion de la
pronunciacion: Quizés, ése tipo de actividad sea de las més importantes para dumnos
de corta edad, ya que les ayuda a identificar los sonidos individudes, la entonacion y €
acento’.

Aunque @ agrupamiento semantico es la técnica més utilizada para dmacenar

® Tejada (1996) en d disefio curricular Me and You, recoge estatécnicadel dictado de simbolos,
® Evidencia, unavez més, delaimportancia del 1éxico como fundamento del proceso de aprendizgje.



172 Lapercepcion auditivaen laadquisicidn de lenguas extranjeras e implicaciones didécticas en principiantes

vocabulario (Nation 1990), agrupar las paabras por sonidos inicides es también muy
atil. Asi, McLaren (1996), propone cuatro técnicas para presentar y practicar elementos
léxicos 1. Colocar las paabras segin sus sonidos. 2. ldentificar € acento acigtico. 3.
Utilizar textos con huecos que se deben completar con elementos Iéxicos que tengan
una estructura acentual o fonética especifica. 4. Escuchar en color: € profesor describe
un dibujo sn nombrar los colores y los dumnos deben escribir los colores que la

descripcion les sugiera.

En este punto, nos parece interesante redizar una observacion sobre las digtintas
etgpas que McLaren (1996) propone con vistas a una audicién lo més correcta poshble
se necesita llevar a cabo una preparacion en forma de actividades diversas que abra €
camino y la mente dd dumno hacia la audicion. Ademés, tras la audicidn, existen otras
muchas actividades que se pueden redizar con € propésito de completar conocimientos
y aportar mas vias para practicar, y a la misma vez, aprovechar la audicién. También
encontramos interesante € hecho de que se dé prioridad a la adquisicion de vocabulario
como parte fundamental de gorendizge en este tipo de actividades, 1o cud nos constata

de nuevo laexigenciade unafaseinicid de gorendizge eminentemente léxica

4.2.2. Técnicas para la evaluacion de la comunicacion oral

Aungue la comunicacion es € objetivo en la case de lenguas extranjeras, la
evaduacion orad no ha adquirido todavia la atencion y puesto prioritario que se merece a
la hora de evauar la competencia que tienen nuestros dumnos. La razon principa de
gue alin exista este error tan abismad en d sstema de evauacion de lenguas extranjeras,
es € consumo de tiempo que taes tipos de pruebas requieren. Sin embargo, una buena
planificacion y un cambio en la ecada de prioridades debe permitir que se incluya una
breve prueba oral, por lo menos, cada cuatrimestre. Como Teada y Nieto (1996)
dirman, la funcidén dd profesor es la de ayudar d dumno a activar los procesos
psicolingliisticos que desembocan en aprendizge. Para dlo, las actividades con
interaccion son € proceso natural en € que se impulsa @ desarrollo de la lengua. Pero,
para que édta e lleve a cabo, es necesario incuir las unidades linglisticas con funcién
discurgva, y no como meras uniones de elementos |éxicos y morfosintacticos.

La evduacion ord es dificil de redizar por diversas razones. En primer lugar,

nos encontramos con la dificdtad de poder medir objetivamente dicha destreza. La

7 Véanse dgunas de | as actividades que McL aren (1996) propone.
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comunicacion linglistica a menudo depende tanto ddl hablante como del oyente cas en
la misma proporcion, como se ha dicho. En la mayoria de las pruebas ordes no es
posible ni recomendable separar las destrezas de hablar y comprender: ambas son
necesarias para la comunicacion, y, por lo tanto, deben sr evduadas de forma
conjunta. S bien, como en nuestro caso durante @ periodo slencioso (Pamer 1917,
Krashen & Terrdl 1983), habrd pruebas en las que exdusvamente s mida la
capacidad de comprension.

A continuacion, exponemos unas muestras de los diversos instrumentos usados

parala evaluacion de produccion ord, que podemos encontrar en Underhill (1987):

Conversacién

Eda es la técnica més naturd ya que es ago que redizamos continuamente en
nuestra vida cotidiana. Lo dificil es enmarcarlo dentro de un examen de la lengua. Un
buen examen tendra lugar sdlo S ambas partes se encuentran relgadas y confiadas en
su propia capacidad. La diferencia que existe entre una conversacion y una entrevista se
centra en la actitud e intencion de ambas partes. en una conversacion € profesor tiene
e control aunque puede ceder la inicigtiva d dumno para que dé un giro a la
conversacion o para abordar temas nuevos. La entrevidta directa es d tipo de examen
ord mé& comin y auténtico; no requiere necesariamente desarrollar ninguna actividad
concreta. Obviamente, @ entrevistador estara bien preparado para dirigir la trayectoria
de la prueba, pero dn controlar exhaudivamente lo que dice d dumno. Eda
flexibilidad indica que exidira una divergencia consderable entre dumnos diferentes,
lo cud hace que d examen sea més complicado de evduar para conseguir una
objetividad. El corpus dd primer estudio de investigacion de presente trabgo
(apéndice 1) recoge pruebas bimesrades de evduacion de aprendizae dd inglés
enfocadas en esta técnica conversaciond. Como e verg, édta es la forma més natural de

medir la competencia comunicativa que tienen nuestros aumnos.

Presentacion oral
El dumno prepara un tema en casa 'y lo presenta en clase durante un maximo de
5 minutos. Dependiendo del nivel de inglés que tenga y de la dificultad del tema, podra
gpoyarse en agunas notas esquemdicas que € mismo habra confeccionado. Pero en
ninglin caso se admitira la lectura literd de la expodcion. Al find de la presentacion €

profesor hara preguntas sobre aspectos que no le hayan quedado claros o sobre
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informacion adiciond. El adumno debe estar preparado para contestarlas, por 1o que
gprenderse la exposicion de memoria es contrario a lo que se espera de é. La eeccion
de tema es de suma importancia, ya que debe ser dgo que € aumno conozca bien.
También hay que destacar que se senta comodo hablando de €; es decir, que le guste.
Los temas propuestos a nifios de menor edad deben ser los de su entorno e interés, tales
como su familia, @ colegio, sus amigos o sus hobbies. En muchas ocasones los propios
dumnos requieren la ayuda dd profesor para degir € tema, ya que carecen de
iniciativa propia. En estos casos, € uso de notas para la exposicion no es necesario. Sin
embargo dgun tipo de apoyo visud- fotografias, dibujos, muraes u objetos redes- dan
seguridad 'y tranquilidad d aumno y evitan que puedan quedarse en blanco, pues
ayudan a proporcionar temas sobre los que afiadir comentarios. El corpus ddl segundo
edudio de invedigacion dd presente trabgo (apéndice 2) recoge actividedes de
evauacion del espafiol con dumnos principiantes universitarios.

Debate en grupo
El profesor evdla a un grupo de dumnos, sn que éd paticipe en la
conversacion. Los adumnos mantienen la conversacion con plena autonomia La
actividad normamente pate de una informacion grafica o escrita que elos reciben,
debiendo llegar a unas conclusiones. No existe una respuesta correcta, ya que lo

importante es @ desarrollo de la conversacion en lugar de las conclusiones.

Escenificacion

El dumno debe adoptar un pape especifico en una Stuacion también especifica
Este recibe instrucciones simples sobre 1o que debe hacer. Estas ingdrucciones serén
més 0 menos complgas dependiendo dd nive. El corpus del primer trabgo de
investigacion del  presente trabgjo (apéndice 1) recoge una obra de teatro que los
aumnos redizaron como proyecto de find de curso y que nos sirve para hacer un
diagnogtico globa de la competencia comunicativa que acanzaron tras nueve meses de
gorendizgje, de los cudes los tres primeros fueron de periodo slencioso, postergando

las primeras producciones orales hasta e cuarto mes.

Entrevista
La entrevista es la técnica de evduacion ord més frecuente dado que es un
modo directo de comunicacion entre € profesor y € adumno y sigue una estructura pre-

determinada, pero facilita la libertad de expresdn, como ya hemos gpuntado en la
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seccion A. La entrevista comienza con una introduccion que permite d dumno cambiar
de su L1 ala L2 sn brusquedad. Seguidamente, € profesor le formula una serie de
preguntas con @ propdsto de conectar con € nivd dd adumno. Findmente, se
formulan otras preguntas por encima y por debgo dd nivel establecido a modo de
confirmacion. Es importante que, para no romper la comunicacion e interaccion y para
no desanimar d dumno, € entrevisador o € profesor no corrija los erores ni
interrumpa con frecuencia Del mismo modo es aconsgable que @ profesor no imponga

Su opinidn innecesariamente.

Descripcién

B adumno describe objetos o personas, o procesos habituales sencillos, como
por gemplo, preparar una taza de té o describir acontecimientos en € pais. Con nifios
es aconsgable que € profesor les facilite una fotografia, dibujo o € objeto red 9 es
posible, para poder redizar una mejor descripcion, sugiriendo asi temas sobre los que
hablar. Esta actividad puede incluirse dertro de una entrevista 0 una conversacion. Para
nivees inicides una descripcion de la familia o los amigos de los dumnos puede
resultar de mucha utilidad a la hora de evduar la competencia comunicativa. Para
niveles avanzados, se requieren descripciones de procesos, Situaciones 0 eventos més
detdlados en las que d dumno tenga que recurrir a marcadores linglisticos de

cohesion.

Lecturaen voz alta

Edta técnica requiere que € adumno lea un texto en voz dta, como ya s ha
dudido. Dependiendo de la dificultad del texto, d dumno puede recibirlo 5 minutos
antes de la lectura para prepararlo. Esta técnica conlleva tanto ventgas como
desventgas. En @ primer grupo se incluye la posbilidad de degir d texto de acuerdo
con d lenguge buscado, y la poshilidad de comparacion con todos los aumnos.
Ademas, este tipo de evduacion es més rgpido y sencillo. Por d contrario, en lo
referente d lenguge ord que buscamos, edta técnica no es ni auténtica ni- comunicativa
y los resultados dependen més de la capacidad lectora del dumno, destreza que incluso
puede no ser dta en la lengua materna. Es aconsgable que se combine esta técnica con
otras que contengan aspectos oraes comunicativos propios. El gpoyo escrito es

limitado, pues en g, resulta dificil de descifrar como paso ala produccion.
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4.2.3. Circunstancias y contexto para evaluar las competencias oral y
auditiva

Para obtener unos resultados optimos y figbles de las pruebas de comprension,
es necesario cumplir edrictamente los requiStos que exponemos a continuacion
(Underhill 1987):

La duracion de un examen ord puede oscilar entre tres y treinta minutos,
pero lo aconsgable es no exceder los 15 minutos. Creemos que ese tiempo
es auficiente para que € adumno produzca més lenguge que en 1 hora de
examen escrito, por 1o que no debe restarse importancia a examen ora por
U brevedad. La persondidad de dumno influye en la duracion del examen,
ya que los dumnos cuanto mas timidos, introvertidos o inseguros sean, mas
tiempo necesitaran paratranquilizarse y pensar.

En cuanto d entorno fisico de un examen ora, se indste que es importante
conocer que cuanta menos formaidad se le atribuya, megor para su
desarollo, ya que d dumno se sentira més seguro y relgado. La misma aula
en la que normamente se imparten las clases es € lugar indicado. S no es
posible, hay que buscar un dtio que inspire tranquilided y tota normaidad,
como puede ser d are libre 0o cudquier dependencia de caracteristicas
dmilares d aula Nuedtra experiencia nos ha ensefiado que los aumnos de
muy corta edad obtienen meores resultados S € resto de sus compafieros se
encuentran dentro del aula mientras tienen lugar las pruebas oraes, aunque
s encuentren redizando otra actividad y no estén prestando atencion d
compafiero que etd sendo examinado. El filtro afectivo del que habla
Krashen (1985) puede bloquear € output e impedir que € nifio ponga de
manifiesto su cgpacidad comunicativa y redice las tareas que se le piden,
aunque en otras condiciones hubiera podido llevarlas a cabo con
normalidad.

Es interesante repasar dgunos factores que fomentan un clima de enfoque
humanista que € profesor debe tener en cuenta cuando se digpone a examinar a sus

adumnos ordmente:

Antes del examen: llamar d dumno por su rombre e identificarse a Sl mismo, 9 s

que d dumno no lo conoce, y dar las explicaciones necesarias (instrucciones
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smplesy concretas) pararedizar ciertas actividades durante € examen.

Durante e examen: aprovechar la oportunidad de persondizar de agin modo €
examen de acuerdo con cada alumno y aprovechar la ocasion para decir ago sobre
sl mismo u opinar sobre ago.

Al final del examen anunciar € find dd examen, manifedar lo que € dumno ha

hecho bien y darle las gracias antes de dejar que se marche.

4.2.4. Sistemas de correccion y puntuacion

El sgema de correccidn en examenes ordes es de suma importancia y, a
menudo, condituye un problema para € profesor. En primer lugar, no suden ser
objetivos como la mayoria de los tipos de examenes escritos en los que las respuestas
son correctas 0 incorrectas. Sin embargo, se deben aproximar a la interpretacion
subjetiva del examinador.

No todos los sSstemas de examenes pretenden evauar € nivel de nociones
lingliigtices dd dumno sino habilidades como la pronunciacion, la presentacion o la
contribucion a debate. Cada categoria obtiene una nota por separado, sendo englobadas
més tarde en una nota generd. Las categorias tradicionales, segin Martinez Haro
(1984), son las de: 1. gramética, 2. vocabulario, 3. pronunciacion/entonacidn/acento, 4.
edtilo/fluidez y 5.contenido. Cada categoria se evdla dd 1 a 10 y seguidamente se
obtiene la media globa. Otra escdla (dd 1 d 5) para llevar a cabo la puntuacion es la
propuesta por Brown (1994%) y que anteriormente hemos comentado en la seccién 2 del
presente capitulo. Ademas, Carroll (1980: 31) propone una escala de puntuacion de 1
ad 9, de la competencia comunicativa, sguiendo los sguientes criterios para vdorar la

produccién ord:
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1. Size, the physica extent (ora or graphic) being produced or comprehended.

2. Complexity, the extent to which the focuses of a text multiply in regard to topics, styles of presentation
and semantic fidds.

3. Range, the variety of skills, functions and tones presented in atext.

4. Speed, the speed at which atask is performed.

5. Hexihility, the ability to adapt to novelty and switchesin the features of atask presented.

6. Accuracy, the extent to which the candidate has mastered correct, forma usage, and the correctness of
the information he draws from or presentsin atext.

7. Appropriacy, the degree of which the syle of task permormance corresponds to legitimate
expectations of other users.

8. Independence, the degree of independence of reference sources and questioning of hisinterlocutors.

9. Repetition, the extent to which auser needsto re-read atext, or asks for repeets of an utterance.

10. Hesitation, the degree of dday in starting atask and the ocurrence of hestation in performingit.

Asi, y de acuerdo con esta escala de vaores, Carroll (1980: 134) propone los sguientes

baremos para evaluar la capacidad de comunicacion del dumno:

Expert user. Communicates with authority,accuracy and style. Completely et homeinidiomatic
9 English.
Very good user. Presentation of subject clear and logicd with fair style. Approaching bilingud
8 competence.
Good user. Occasiond dips and restrictions of language will not impede communication
7
Competent user. Somewhat deficient in accuracy and will have occasiona misunderstandings.
6
Modest user. Although he manages to communicate, often usesinaccurate language.
5
Margind user. Lacking in style, fluency and accuracy, is not easy to communicate with. Accent
4 and usage cause misunderstandings.
Extremdly limited users. Does not have aworking knowledge of the language for day-to-day
3 purposes, but better than an absolute beginner.
Intermediate user. Performance well below level of aworking day-to-day knowledge of the
2 language. Communication occurs only sporadicaly.
Non-user. May not even recognize with certainty which languageis being used.
10

Creemos que la construccion de unos criterios y escalas como las elaboradas por
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Carroll presenta una gran dificultad para d adumno no iniciado, que es € caso que
estamos investigando. Segin Martinez Haro (1984 96), para nifios en Primaria, € nive
puede oscilar entre los tres primeros.

Més acorde con @ nivel de competencia en lengua extranjera que existe en €
ssema educativo espafiol, se encuentra la escda de medicion de las habilidades oraes,
tanto de comprensdn como de produccion, que recientemente se han redizado en la
Universdad de Barcdona. Mufioz y Cortés (1999) pretenden ilustrar las habilidades
ordes demostradas en entrevistas a 170 adumnos de 5° curso de EP, 129 aumnos de 7°
de EGB, 167 dumnos de 1° de ESO, 157 aumnos de 1° de BUP, y 96 alumnos de COU.
Se han daborado dos escaas, una de produccion y la otra de comprension. Cada una
eta compuesta por cuatro bandas y ocho niveles de competencia, desde que los
aumnos cuentan con 200 horas de gprendizgje hasta € find de la ensefianza secundaria
espanola. Los descriptores que definen las bandas son postivos, concretos, claros y
breves. Las escadas estén disefladas sguiendo cuatro criterios. 1. Especificidad, ya que
vienen determinadas por un contexto, 2. Elaboracidén inductiva, en contraste con otros
materides eaborados fuera de nuestro pais que no distinguen entre segunda lengua y
lengua extranjera. 3. Orientacion hacia la investigacion principdmente, es decir, no
pretenden guiar € proceso evduador, sno definir criterios vdidos. 4. Correspondencia
con escaas mas generales, como e puede observar en la siguiente tabla que adaptamos

y traducimos de Mufioz y Cortés (1999)%:

Escalasde Estudio Mar co eur opeo
Banda 1 Nivel 1 Inicia
Nive 2
Banda2 Nive 3 En proceso
Nive 4 Basico Basco
Banda3 Nive 5 Waystage Waystage
Nive 6
Banda4 Nivel 7 Threshold Threshold
Nive 8
Vantage
EOP
Mastery
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Como se puede observar en la tabla, los niveles de los estudiantes espaioles son
generdmente inferiores a los de otros paises europeos en |os que € inglés se acerca més
a la categoria de segunda lengua que a la de lengua extranjera, 0 en los que las horas de
ingruccion son mayores. A nosotros nos parece interesantismo € hecho de que esta
nueva ecala de medicion recoja tres niveles inferiores d nivel basico o breakthrough,
ya que esto denota que un gran nimero de los dumnos espafioles de ensefianza
primaria, alin después de haber completado 200 horas de aprendizge, no han acanzado
todavia un nivel de produccion que les permita € uso dd lenguge generativo. Esto

ratifica, unavez mas laprimaciay anterioridad de la comprension sobre la produccion.

4.3. Seismodelos de evaluacién de las competencias auditivay oral

En edta seccion dd capitulo vamos a presentar seis modelos de evaluacion que
reflgan parte de lo que hemos tratado anteriormente, y que pretenden aportar variedad
ilustradora de niveles y dedtrezas, e incluso geografica Como ya hemos avanzedo en la
introduccion del capitulo, € primero es una porcion de la evduacion progresiva basada
en e disefio curricular de EFL en una escuela de Primaria en Japon. El segundo modelo
es la propuesta redizada en la Universdad de Alcdéa de Henares de autoevaduacion de
la comprensidn auditiva d que nos referimos en d gpartado 4.1. El tercero es la parte
correspondiente a la evduacion de la comprensién auditiva dd TOEFL (Estados
Unidos). El cuarto, d OPI -Oral Proficiency Interview-, mide € nivel de competencia
ord de los estudiantes universtarios norteamericanos en lenguas extranjeras en Estados
Unidos. Los dos Ultimos reflgan las recientes innovaciones que la Universdad de
Cambridge ha introducido en su sisema de evaduacion del inglés & First Certificate
acaba de ser modificado, y, en segundo lugar, se han incorporado tres pruebas nuevas
paranifios. The Cambridge Young Learners English Tests

4.3.1. La nueva evaluacion de las lenguas extranjeras en € programa de

EFL en laensefianza primaria en Japon
El Minigerio de Educacion en Japon esta implementando un disefio curricular
de lenguas extranjeras nuevo, en € que la evauacion dd progreso de los dumnos se
basa en € trabgo en clase y en la preparacion de las pruebas y actividades por parte de
los profesores. Este disefio es para las escuelas primarias, y tiene varias etgpas en las que
se implantan pruebas globaes para poder ver @ progreso de los dumnos 'y asi averiguar

S los objetivos se van cubriendo. El test que Bachman y Pamer (1996) presentan es d

8 Mantenemos algunos de los términos en inglés por ser utilizadosy aceptados asi ampliamente.
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KS1 Key Sage 1), que incluye los cursos 13 de Primaria. Para facilitar |a preparacion

de los tests,  Minigterio de Educacion de Japdn ha desarrollado ciertas especificaciones

basadas en los contenidos del nuevo disefio curricular:

A)

B)

C)

D)

G)

Etapa 1. Especificaciones

Objetivos de la prueba: Ayudar a los profesores a 1. Comprender cOmo progresan
los dumnos. 2. Averiguar los puntos fuertes y los débiles de los dumnos. 3.
Averigur mangras de ayudar a los dumnos. 4. Utilizar la informacion de la
evaluacion como base para programaciones futuras.

Descripcion de las actividedes: las actividades que los dumnos deben redizar estan
relacionadas con Stuaciones fuera de la clase en la que dlos puede que tengan que
usar € inglés en un futuro’.

Caacterigicas de los dumnos. nifios y nifias en los cursos de 1-3 de Primaria
(edades de 5 a 8 afios), de ambientes socio-econdmicos y étnicos diferentes. Tienen
un conocimiento académico muy bgo pero buen conocimiento de los temas y
Stuaciones que se le plantean.

Objetivos. 1. Dimension interpersond: establecer y mantener relaciones con otras
personas, intercambiar ideas e informacion y redizar cosas. 2. Dimenson dd
conocimiento: averiguar, interpretar y usar informacion, explorar, expresar y aplicar
ideas, resolver problemas. 3. Dimenson experiencid: responder y expresar
experienciasimaginariasy redes.

La lengua y funciones comunicaivas Los eementos de la lengua que se induyen
son todas las categorias principaes (verbo, nombre, adjetivo, adverbio, preposicion
y aticulo). Las funciones comunicaivas para la egpa 1 incluyen los saudos,
despedidas, presentaciones, descripciones propias, dar las gracias, expresar la
propia opinion, peticiones Smplesy reconocer sefides comunes en inglés.

Fabilidad % Una forma de medir los erores en esta prueba es observar las
inconsgtencias entre las actividades, dada la naturdeza de édas, las cudes son a
menudo integrales, conllevan ciertos objetivos de agprendizgje y més de un uso de la
lengua, y son entonces dificiles de diminar.

Vadidez de formacidn: o més rdlevante atener en cuenta aqui es e contenido y la

formade cubrirlo. Se pueden hacer por equipos de profesores y después pasando

® Situaciones del tipo ‘Me, my family and friends, school, shops, places -going to the zoo-*.
19 Loscriterios de fiabilidad y validez han sido anteriormente tratados en la seccion 2.
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por una Ingpeccidn de Minigterio.

Etapa 2: Actividades
Edas actividades gportan a los profesores unas orientaciones para la aplicacion

de las pruebas:

1. Titulo: Vamosd zoo

2. Objetivos Evauacion dd progreso delos dumnosen d uso deinformacion Smple.

3. Lenguge averiguar, interpretar y usar informacion; informar, expresar y agplicar ideas; resolver
problemas. Dedtrezas. leer y escribir. Funciones comunicaivas. uso de nombres para la identificacion de
animales

4. Uso contextudizado del lengugje: lasituacion esen d zoo.

5. Duracion delaactividad: 5 minutos.

6. Formao dd input: Lenguge estrito (verbd) y dibujos de animaes (no-verbd); inglés, drededor de
unas 20 paabras; interpretacion dd input.

7. Caacteristicas dd input: vocsbulario reacionado con e recreo, los juegos y los animdes més
comunes; oracionesy preguntas smples; identificacion delosanimaesen € zoo.

8. Caacterigticasdd formato del output: Lengugje escrito; inglés; una palabra; produccion limitada

9. Caacterisicas dd output: vocebulario rdacionado con el parque y €l recreo; respuestas de una
paabra; identificar animaes comunes.

10. Procedimiento de puntuacion:

todos |os e ementos correctos = cgpaz en generd
2-3 correctos = parcidmentecapaz
menos de 2 correctos =todaviaincapaz

Bachman y Pdmer (1996) quieren enfatizar € hecho de que edta actividad
ilustra cdmo la terminologia y € marco se pueden adeptar a las necesdades de una

Stuacion de eva uacion especifica

4.3.2. Modelo de autoevaluacion de las destrezas auditivas en Espaia

Halbach (1998) ha desarrollado recientemente un modedo de autoevaluacion de
las lenguas extranjeras en la Universdad de Alcda de Henares con @ propdsito de
ayudar a sus propios adumnos. El moddo esta basado en € propuesto por O'Maley y
Chamot (1990), que edtablece una digtincion entre las edrategias de aprendizge
metacognitivas, cognitivas y socio-afectivas. Los dumnos necesitan ser capaces de
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comprobar, verificar y corregir su comprenséon y/o redizacion en la segunda lengua,
por lo que deben estar en continua automonitorizacion (self-monitoring). Al mismo
tiempo, deben saber identificar los problemas que tengan para poder trabgar mas
concienzudamente en una solucion (problem identification). En tercer lugar, los
adumnos deben agorender a utilizar las fuentes de referencias (diccionarios, libros de
texto, entre otras fuentes de informacién sobre la lengua extranjera) de una manera Uil
y clara (resourcing). Findmente, dentro de las estrategas socio-afectivas, los dumnos
deben sr compensados por la carencia de cooperacion y aclaracion, mediante la
oportunidad de trabgjar en grupos o pargjas, o teniendo acceso a un hablante nativo de
la lengua. Una vez que Habach hubo identificado las edrategias que cudquier dumno
auténomo necesta desarrollar, € sguiente paso fue ensefiar a los adumnos a usarlas
mediante la incluson de taes estrategias en contextos normales de ensefianza, esto es,
taress en € aula As, d modeo de autoevduacion de las destrezas auditivas que la

autora propone es € siguiente (1998: 50):

LISTENING

I dentifying needs: ligtening problems

Discrimination: nor being able to hear the difference between sounds that are different.

Segmentation: not being able to hear the sounds of the language as sequences of words.

Vocabulary: not knowing the meaning of individua (key!) words you hear.

Short-term memory: not being able to remember the last few words you hear long enough for you to
guess or work out their meaning.

Compensation: not being able to guess the meaning of words you did not know or could not hear.

Grammar : not understanding meaning expressed through word structure and word ordey.

Figurative language: not understanding non-literd use of languege (metgphors, idiomatic expressons,
etc.)

Communicative value of utterances: not redizing that an utterance means more than, or something
different from, what appears to mean.

External references: not understanding dlusions to things which are not explained by the person yau
aeligening to.

Cohesion and coherence: not being ale to remember what you have heard long enough to group it as a
whole

Speed: speech which istoo fast for you to keep up with.

The items you have sdected from the list above will be the basis for the objectives of your listening

eXercises.
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Halbach pretende que € aumno desarrolle su propia persondidad en d modo
de aprender de forma responsable. ESto estaria incompleto S no permitiélamos que
elos mismos se autoevaduaran. Pero para dlo es necesario que los profesores les
ensefiemos a desarrollar sus propias estrategias de evauacion de manera persondizada
e independiente.

4.33. TOEFL -Test of English as a Foreign Language en Estados
Unidos
El objetivo dd TOEFL es evdua € nivd de competencia de inglés en
hablantes no nativos de la lengua. Cada parte hace uso de un formato de preguntas del
tipo opcién muitiple para medir la habilidad de comprenson de inglés hablado en
Estados Unidos. La seccion de la comprension auditiva consta de tres partes:
Parte A: se presentan un cierto nimero de conversaciones cortas entre dos personas
seguidas cada una de una pregunta. EI dumno debe degir entre cuatro respuestas de
opcion multiple.
Pate B: congta de conversaciones mas largas seguidas de varias preguntas que se
deberan contestar sguiendo & mismo procedimiento anterior.
Pate C:. congta de varias narraciones en las que una sola persona habla sobre un
tema La narracion va seguida de varias preguntas que hay que contestar siguiendo

el mismo procedimiento de las dos partes anteriores.

El TOEFL es uno de los examenes de nive de inglés como lengua extranjera que
més s hace en d mundo, ya que es requisto indudible para acceder a cuaquier
universdad estadounidense, entre otros organsmos. Con su  adminidrecion, €
Educational Testing Service de la Univerddad de Princeton, quiere asegurar que los
aumnos que accedan a un programa universitario norteamericano, posean las destrezas
comunicetives y de comprension adecuadas, y que la lengua no sea obstéaculo para d
norma desarrollo de los estudios. S éstos son las verdaderos objetivos del examen, es
cuando menos paraddjico € hecho de que no se conddere la poshilidad de incluir la
destreza oral como una pate dd examen como hacen otros examenes de reputacion

internaciona como los de la Universdad de Cambridge.

4.3.4. OPI -Oral Proficiency I nterview en Estados Unidos
Veamos ahora un tipo totdmente diferente de evduacion de una lengua

extranjera que se gplica en Estados Unidos de forma estandarizada. Uno de los retos
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més importantes de la evduacion continua ha ddo la creacion de examenes
practicables, fiables y vaidos que midan la habilidad de produccidn ord. Segin Brown
(1994%: 267) “production, unlike comprehension, takes time, money, and ingentity to
measure’. Durante agunas décadas s ha utilizado en todo @ mundo @ modeo de
examen oral propuesto y disefiado por € Center of Applied Linguistics (CAL) conocido
como Oral Proficiency Interview (OPl). Este test esta cuidadosamente disefiado para
obtener datos sobre la habilidad de pronunciacion y fluidez, y d conocimiento
sociolingliigtico, culturd, gramatical y Iéxico. El nive se evdla dentro de una escda de

5 puntos que podemos observar a continuacion:

ORAL PROFICIENCY INTERVIEW SCALE

LEVEL DESCRIPTION

0 unable to function in the spoken language.
o+ ableto stisfy immediate needs

1 able to stisfy minimun requirements
1+ can iniciate and maintain conversation
2 ableto stisfy routine socia demand
2+ ableto satisfy most requirements

3 sufficiency accuracy

3+ satisfy professiona needs

4 fluent and accurate

4+ proficiency is superior

5 equivaent to a native spesker

Brown (1994°: 26)

El examen OPI mide la produccion estandarizada de la lengua de modo globa
por medio de identificacion de estructuras de puntos fuertes y débiles dentro del criterio
de evduacion de las funciones, contextos y correccion. Un examen OPI oficid es una
entrevista cara a cara que dura de 5 a 3 minutos y que edta dirigida por un examinador
oficid. La entrevista comienza con una preparacion breve (nombre, edad, naciondidad,
entre otras preguntas) para hacer que d entrevitado se senta cdmodo y se relge.

Seguidamente, la entrevisa se mueve a través de varios niveles de dificultad. Al llegar
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d nivd maximo dd aumno, la conversacion se lleva a una fase de cierre, Sempre con
una nota pogtiva (Buck, Byrnes y Thompson 1989). Recientemente, se ha disefiado una
verson modificada dd OPI, € SOPI -Smulated Oral Proficiency Interview- usando
una grabacion en casete, y en la que los dumnos deben grabar sus respuestas, que
después son evauadas por un examinador. Los entrevistados deben contestar preguntas
abietas y completar actividades linglisticas con la ayuda de apoyo visud. Sin
embargo, Bachman (1988: 149) apunta que la vaidez ddl OPl no puede ser demostrada,
ya que confunde las habilidades con procedimientos de obtencién de informacion en su
disefio, y proporciona una solanota, lo cua no tiene base ni tedricani préctica’™.

Mientras tanto, la investigacion empirica continGa con d fin de disefiar megores
métodos de evaluacion oral. Los trabgos de Shohamy (1988), Douglas (1988), Van
Lier (1989), Bachman (1991), Ross and Berwick (1992) y Stansfield y Kenyon (1992)
atisban grandes esperanzas. En dlos s gpunta que la evaduacion de la competencia

comunicetiva ora se encuentra cada vez més cerca de acanzar la eficacia plena.

4.35. FCE -First Certificate in English: modificaciones en € examen de
competencia oral por la Universidad de Cambridge

Los examenes de la universdad de Cambridge han ido modificandose a lo largo
de los afos. The University of Cambridge Local Examinations Syndicate (UCLES)
ha intentado mantener los examenes a la dtura de la evolucion de la ensefianza de
las lenguas extranjeras, y, asi, han procurado ir introduciendo los cambios acordes
con las nuevas pautas de ensefianza y adquisicion (Saville y Hargreaves 1999). El
FCE se introdujo por primera vez en 1939 bgo € titulo de Lower Certificate in
English y se ha viso en continua revisién (en 1983 y 1984 se hicieron las revisones
més importantes) para seguir la evolucion de la enseflanza y adquisicion de las
lenguas extranjeras, y, d mismo tiempo, asegurarse de que d examen martenia la
vdidez y fiabilidad requeridas. Segin Saville y Hargreaves (1999), la clave dd
éxito que d FCE tiene en todo d mundo es la buena acogida de la parte ord en
forma de entreviga como componente indispensable dd examen. UCLES ha
introducido nuevos procedimientos y formatos de examenes ordes. Ad, ciertos
examenes, como d International English Language Testing System (IELTS),
requieren la entreviga individud, que se graba para luego ser evaduada por otros
examinadores también. Otros exdmenes como € Certificate in English for English

1 ganfied y Kenyon (1992) redlizaron un estudio que revel grandes correlaciones entre los resultados
obtenidos en OPI y en SOPI.
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Language Teachers (CEELT) requieren € examen ord en grupo. Al disefiar un
examen ord cara a cara, d comité encargado de €lo debe tener en cuenta dos
aspectos cruciaes en d procedimiento:

Laextraccion de un gemplo apropiado de inglés ordl.

2. Laevaduacion de ese gemplo de acuerdo con unas descripciones predefinidas, tanto
S es evduacion generd 0 separada en diferentes criterios (accuracy, range,
pronunciation).

Y estos dos aspectos dependen a su vez de dos factores:
Laexistencia de materid y criterios de evauacion vdidosyy fidbles
b. El desarrolloy gpoyo de un equipo de examinadores profesionaes.

Las caracteridticas principdes de FCE revisado son las dguientes (Saville y
Hargreaves 1999):
a. Formato en pargjas con dos candidados y dos examinadores.
b. De losdos examinadores, uno actta como interlocutor y € otro evalla.
c. Exigen diferentes fases en @ FCE, las cudes fadilitan la evduacion de digtintas
estructuras de interaccion, roles, discurso, funciones retéricas, etc.
d. La edandarizacion de los formatos se consigue gracias d uso controlado de los
marcos de interaccion y d uso de actividades basadas en estimulo visud apropiadas d
nivel y naturadeza dd candideto.
e. Tanto € interlocutor como € evauador evalan € examen del candidato, pero
primero agporta una nota globa, mientras que @ segundo aporta una evauacidn
anditica

La técnica de usaxr un formato en pargas ya se habia introducido de modo
opciona en los exdmenes de CPE y FCE en los 80, llegando a ser una caracteristica
obligatoria con la creacion dd CSA en 1981, extendiendose d KET en 1993, PET en
1995 y findmente a la versdn revisada dd FCE en 1996. Segin Saville y Hargreaves
(1999), d que haya dos examinadores hace que la evaluacion sea més justa y que los
candidatos asi 1o sentan. Ademas, @ formato en pargas permite que se den estructuras
de interaccion més variadas y potencia un efecto positivo, d apoyar la interaccion entre
los dumnos en cdase. Sn embargo, este formato presenta un problema: la posble
desguadad de nivd de inglés de los dos candidatos, 10 que puede perjudicar €

desarrollo del examen de ambos.
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Todos los criterios usados en la revisén dd examen estan rdacionados con €

modelo de Communi cative Language Ability (CLA) queindicalasiguiente figura:

Spoken Language Ability

Language competence Strategic competence
Grammaticdl Discourse Pragmatic
syntax rhetorical eg.Sengtivity interaction kills
morphology organization to non-verba features of interaction
vocabulary coherence illocution
pronunciation cohesion

Edte criterio et basado en € trabgo de Cande y Swan (1980), Bachman
(1990) y @ Conlcil of Europe Specifications for Waystage and Threshold (1990).

En € FCE revisado, la seccion ora congta de cuatro partes, cada una de las
cudes locdiza un tipo diferente de interaccion: entre € interlocutor y € candidato,
entre los dos candidatos, y entre los tres. La estructura del discurso varia en cada parte
de examen. El objetivo es ayudarle a que se preparen para comprender y utilizar las
reglas de cambio de turno, y en generd, todas las que rigen una conversacion. Este es
un aspecto de impacto positivo que & examen prevé.

Las caracteridicas de las tareas se recogen en la sguiente tabla que hemos
adaptado de Saville y Hargreaves (1999):
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Partes Tarea Output del candidato
Interaccién Input Caracteristicas del Funciones
discurso
1. Entrevista Interlocutor entrevista | Preguntas verbales Responder Dar
(3 minutos) alos candidatos las preguntas, informacion personal
Expansion Hablar sobre
el presente
Hablar
sobre experiencias del
pasado

Hablar sobre planes
parael futuro

2.Turno individual Interlocutor  delega | Estimulo visual con | Mantener un turno | Dar informacion
(4 minutos) una tarea a cada | rlbricasverbales largo Expresar
candidato Discurso:  coherente | opinién:  comparar,
y claro, organizacion | contrastar
de ideas, recursos
linguisticos
apropiados
3. Taea Interlocutor  delega | Estimulo Toma de turno: Intercambio
en colaboracion una tarea de | visual/escrito iniciar y responder; | de informacion 'y
(4 minutos) colaboracion negociacion opinién

Expresar y justificar
piniones

Estar de acuerdo y en
desacuerdo

Sugerir

Especular

4. Conversacion entre
lostres

Interlocutor dirige la
conversacion con los
dos candidatos

Estimulos verbales

Iniciar y responder
desarrollar temas

Intercambiar
informacién

y opiniones

Expresar y justificar
opiniones

Estar de acuerdo o en
desacuerdo

Aungue las ingrucciones de cada tarea que s le dan a los candidatos son muy

claras, en caso de que necesiten clarificacion, pueden preguntar antes de comenzar y €

examinador les resolvera cuaquier duda que tengan con respecto a lo que tiene que

hacer. El interlocutor tiene la responsabilidad de dirigir las conversaciones y de asegurar

que los dos candidatos tengan oportunidades de interaccion smilares. Al mismo tiempo,

los candidatos también tienen la responsabilidad de mantener € desarollo de la

interaccion.

Actudmente UCLES mantiene a 7.000 examinadores orales por todo € mundo,

cuyas funciones principaes son:

1. Aplicar con condgstencia los procedimientos de la prueba oral para obtener giemplos

vdidos y representativos de acuerdo con las especificaciones del examen en

cuestion.

2. BEvduar los gemplos de inglés ord con precison y conggtencia, en términos de las

descripciones predeterminadas de redizacion, usando las escdas de puntuacion de

UCLES.
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En lineas generdes, Saville y Hargreaves (1999) creen que la revison dd FCE
hace que d examen dé un paso addante hacia un equilibrio de vdidez y fiabilidad que,

como hemos apuntado anteriormente, toda prueba requiere.

4.3.6. The Cambridge Young Learners English Tests Starters, Movers y
Flyers

Desde 1993, UCLES ha estado desarrollando unas pruebas especiales de inglés
como lengua extranjera para nifios de Primaria En 1997 estas pruebas pasaron a
establecerse como los niveles més eementdes, anteriores a nivel 1, de examenes de
Cambridge con & nombre de The Cambridge Young Learners English Tests. Estos se
han disefiado con € propdsto de evduar globamente € inglés como lengua extranjera
en nifios de 7 a 12 afios, y se dividen en tres niveles. Sarters, Movers y Flyers. Los
objetivos de edtas pruebas son los de ilusrar un uso de la lengua dSgnificaivo y
relevante, medir correcta y juiciosamente d nivel dd dumno, dar un buen gemplo de
examen internaciond, y, promover la ensefianza y agprendizge afectivos. Todas dlas, d
igua que € resto de los examenes de niveles superiores, congtan de tres secciones. una
prueba de comprensién auditiva, otra de lectura y escritura 'y una prueba oral. Nosotros

nos interesamos por |as de comprension auditivay comunicacion ord.

Starters: Este es nivel més elemental, disefiado para nifios de siete afios que han
completado arededor de 100 horas de inglés. La prueba de comprensién
auditiva se divide en cuatro partes bien diferenciadas, en las que se requiere que
los nifios redicen indrucciones smples, anoten nimeros y letras, cologuen
objetos correctamente en un dibujo y dibujen siguiendo ciertas ingtrucciones, es
decir, redicen un dictado de simbolos sencillo. Por otro lado, la prueba ord
condste en un intercambio conversaciond de cinco minutos en los que € nifio
debe contestar a preguntas sencillas de sdudo y nombre, asi como sobre su
familia, colegio y gustos.

Movers. Este es € segundo nivel de esta serie, y eta disefiado para aumnos de
entre 8 y 11 afos que han completado 175 horas de inglés aproximadamente. La
seccion de comprension auditiva consste en escuchar cinco didogos en los que
deben identificar dementos |éxicos y cieta informacion especificada. La
seccion ord consta de una pate preparatoria de preguntas y respuestas
persondes a fin de que d dumno se relge. Seguidamente, la conversacion gira

en torno auna serie de dibujos 'y termina con unafase de preguntas y respuestas.
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Flyers. Este es € tercer nivel de la serie. E9t4 disefiado para alumnos de 9 a 12
ahos que han completado drededor de 250 horas de inglés. La seccion de
comprensgon  auditiva condste en la audicion de didogos y mondlogos, la
identificacion de dementos léxicos, frases verbdes y derta informacion
epecifica. Parddamente, la seccion ord requiere que € dumno no solo
responda a las preguntas del examinador y describa agunos dibujos en tiempo
pasado, sino que también debe redizar preguntas sobre ciertos hechos que €
examinador expone.

The Cambridge Young Learners Tests condituyen un puente de conexion que
conduce d dumno desde niveles inicides hasta € primer nivd de los examenes de
inglés de Cambridge: Key English Test (KET). Ad, los niveles quedan de la sSguiente
forma

Nivel 5. Certificate of Proficiency in English (CPE)

Nivel 4: Certificatein Advanced English (CAE)

Nivel 3: Fird Certificate in English (FCE)

Nive 2: Prdliminary English Test (PET)

FLYERS Nivel 1: Key English Test (KET)

MOVERS

STARTERS

4.4. Conclusiones

A lo largo de este capitulo hemos considerado cémo y por qué se deben
adminisrar las pruebas de lenguas extranjeras, con especid incidencia en las que
evadUlan la comprendon auditiva y la produccién oral, por consderar que ambas estén
intimamente relacionadas y se encuentran en directa conexion con € tipo de evauacion
gue hemos llevado a cabo para la investigacion en la accion del presente trabgo, como
ya se ha comentado anteriormente. Si en este punto aceptamos que la evauacion es
necesartia y 9 de verdad nos interesamos por su efecto y los procesos en nuestra
ensefianza y € aorendizge de nuestros dumnos, debemos concluir que es necesario
combatir la bga cdidad de muchos de los examenes que administramos. Los
profesondes de la ensefianza podemos hacer dos contribuciones para megiorar € tipo de
evaduacion: podemos disefiar nuestros propios examenes de una forma mejor y también
podemos presonar a los examinadores profesondes y a los tribunaes para que
mejoren |os suyos.

El efecto de la evauacion en la ensefianza y en @ gorendizge puede ser positivo
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0 negativo. S s da demasiada importancia d examen, entonces éste dominara la
ensefianza y @ agprendizge en la clase. Por @ contrario, S en un tipo de ensefianza
dirigida a un examen estandarizado de tipo eeccion muitiple se cambia  examen por
otro mé&s comunicativo, entonces los procesos de ensefianza también tomardn ese
rumbo. ES necesario que € profesor sea consderado y justo al disefiar la prueba,
humanizar € proceso de evduacidon, buscar formas en las que se haga paticipar d
dumno en d proceso de evauacion més directamente, tratar a los dumnos como
individuos responsables y gportar toda la informacién necesaria para que lleven a cabo
e procedimiento con éxito. El eemento principd que centrdiza toda la filosofia de la
evauacion es € hecho de que debe exigtir una correspondencia entre @ resultado del
exanen y d uso de la lengua. Td correspondencia es definitiva a la hora de disefiar,
desarrollar y usar los examenes de lalengua.

En egte punto es necesario hacer una distincion entre la evaluacion del proceso y
la evduacion de resultados. Este segundo tipo ha sdo tradiciondmente € mas
frecuente debido a los méodos de ensefianza y aprendizaje a los que hemos estado
acostumbrados en € pasado en € aula de lenguas extranjeras, como ya se ha adelantado
a principio de capitulo. Sin embargo, hoy nos enfrentamos a una nueva redidad en la
gue se abre camino a un tipo de ensefianza-gprendizgie més humanista, y que por lo
tanto, a su vez, requiere un tipo de evaduacion también mas humanista. El profesor es
consciente hoy en dia de que la puntuacion numérica no es la mas apropiada en muchos
casos de evaluacion de la competencia comunicativa de dumno. Ingstimos en que es
necesario evauar las competencias ord y auditiva dd adumno. Para dlo, proponemos
(como s vera en nuestros propios trabgos de investigacion en la accion  que forman
las gportaciones investigadoras de la presente Tess Doctord) la entrevista, la
conversacion 'y la presentacion ora como tres formas idoness de llevar a cabo la
evduacion dd proceso de aorendizgie de nuestros dumnos, y findmente de los
resultados de ta proceso. Al ser un tipo de puntuacion a veces subjetivo por parte del
profesor, 1o ideal es poder contar con dos evaluadores de una misma prueba ora que,
tras findizar ésta, puedan contrastar opiniones y llegar a puntuaciones mas acertadas y
justas, como ya se viene haciendo desde hace adgunos afios con los examenes oficides
gue administra la Universdad de Cambridge. Sin embargo, es dificil que, en
condiciones normales, un profesor pueda contar con la ayuda de otro profesor para
evdua a sus dumnos, debiendo gplicar un sSsema de puntuacion o més justo,
homogéneo y humanigta posble, pero teniendo en cuenta la evolucion de la prueba en

sl.
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La evauacion srve para daificar los objetivos de la ensefianza y, en agunos
casos, para evauar la relevancia de tdes objetivos, asi como de los materides y las
actividades en los que se basa € programa de lenguas extranjeras. Por todas estas
razones todos los programas de lenguas extranjeras deben hacer uso actudizado de la
evauacion y los profesores necesitan eegir o crear juiciosamente los examenes. En este
punto, y a modo de resumen de lo que ha sido este capitulo, queremos terminar con una
cita de Bueno (1996: 21), que reflga la que deberia ser la filosofia de todo profesor de

lenguas extranjeras.

“Evduation comprises not only tests but aso the continuous assessment which is
made daly by the teecher, together with the andyds of the persond eements
(dudents and teecher), and the materid ones (school, classoom, syllabus,
textbooks, readers, teaching aids, etc). It dso includes the methodology used and
sf evduation. In sum, it provides information about the whole process of teaching
and learning by studying the different aspectsit involves’.
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“The very term research is a pgorative to many
practitioners, conjuring up images of white
coaed scientis playing their arcane trade in
|aboratories filled with mysterious equipment”.
Nunan (1992: 1)

5.1. Introduccién a la metodologia investigador a de las lenguas extranjeras

Nunan, antes de empezar con su proyecto Research Methods in Language
Learning (1992) entrevisté a un grupo de aumnos de tercer ciclo que empezaban un
curso sobre métodos de investigacion. Les pidié que definieran lo que entendian por
investigacion y cdmo éta s lleva a cabo. A continuacion tenemos un resumen 'y
adaptacion de las respuestas que compilé (Nunan 1992: 2):

Investigar es:
Pate de una reflexion. Tiene dos componentes @ proceso y € producto. El proceso se
refiere a  un &ea de reflexion y su enfoque. El producto es € conocimiento generado por €
proceso.
Un proceso que conlleva (a) la definicion de un problema, (b) un objetivo, €) una hipdtess.
Implica la recopilacion de informacion, € andids y la interpretacion para ver hasta qué
punto e objetivo principa se ha conseguido.
Investigacion  edtructurada que puede resultar en una megor comprensdn del aea eegida
Al final, éstase hace publica
Unaactividad que andizay evaGa ciertos problemas.
Recolectar y andlizar € cuerpo de datos en un &rea especificacon € propésito de probar
unateoria
Evauar, preguntar, investigar, andizar, confirmar hipdtesis, recoger y andizar datos dentro
de un &rea especifica seglin ciertos métodos predeterminados.

Lainvestigacién selleva a cabo para:
Obtener un resultado através de métodos cientificos objetivamente, no subjetivamente.
Resolver problemas, verificar lagplicacion deteoriasy dirigirse anuevas &ess.
Iluminar € interéstanto del investigador como ddl lector.
Probar o rebetir idess existentes para caracterizar ciertos fendmenos y conseguir objetivos
de lacomunidad.
Probar, rebatir, desmitificar, llevar a cabo lo planeado, gpoyar @ punto de vida y satisfacer

lacuriosidad, descubrir lacausa de los problemas y encontrar una solucién.
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Tradiciondmente se ha hecho una didincidn entre invedigacion cuditetiva y
cuantitativa, investigacion interpretativa y experimental, como Erickson (1991) las
llama, aunque recientemente se ha llegado a afirmar que es una distincion demasiado
smple. Reichardt y Cook (1979) apoyan la idea de que bésicamente son formas de
investigacion dmilares y que los investigadores no sguen las reglas dd paradigma sin
aaumir d mismo tiempo vaores dd otro paradigma dternativo. Los que s hacen la
digincion sugieren que la invedtigacion cuantitativa es controlada,  objetiva,
generdizable y asume hechos que son independientes dd investigador u observador.
Por d contrario, la invedtigacion cudlitativa asume que @ conocimiento es reaivo, ya
gue exige un demento subjetivo y que los estudios globdes y no generdizables estan
judtificados.

Paa ir mas dla de eda didincion binaia entre andids cuditaivo y
cuantitativo, Chaudron (1988) expone la existencia de cuatro tipos de investigacion
dentro de la lingligtica aplicada tradiciona: 1. La tradicion pscométrica, que utiliza €
méodo experimentd. 2. El andiss de la interaccion, que investiga € comportamiento
de dumno en funcidén de la interaccion con € profesor utilizando varios ssemas de
obsarvacion. 3. El andiss dd discurso que andiza transcripciones de la clase en
términos lingliisticos. 4. La investigacion etnogréfica, que busca la obtencion de
informacion dentro de la dase como Ssema culturd mediante la observecion y
descripcion no controladay natural.

Grotjahn (1987) aporta un amplio andisis de la investigacion tradiciond en la
lingligica eplicada.  Afirma que la digindon cuditdiva-cuantitetiva es una
amplificacion y que en los edudios de investigacion redes es necesario tomar en
condderacion € método de recoleccion de datos (experimentad 0 no experimentd), €
tipo de datos a los que se llega tras la investigacion (cuditativos o cuantitativos) y
tipo de andiss que = lleva a cabo para llegar a esos datos (estadisticos o
interpretativos). Al mezclar estas variables nos encontramos con dos paradigmas de
invesigacion. El paradigma 1 es d interpretativo-exploratorio, en d que se utiliza un
méodo no-experimental, gporta datos cuditativos y un andiss interpretativo de esos
datos. El segundo paradigma es anditico-l0gico, los datos se recogen mediante un
experimento y dan lugar a resultados cuantitativos y estadisticos. Segin Grotjahn

(1987) exigen otros seis paradigmas que resultan de la combinacion de los dos

principaes.
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Por otro lado, Van Lier (1988) d&firma que la invedtigacion dentro de la
lingliigtica eplicada se puede andizar dentro de dos pardmetros.  un parametro
intervencionita y un paranero sdectivo. La invedigacion en € primero de los
parametros depende de la extengon en la que d investigador participa de ambiente. Un
experimento forma que tiene lugar en un laboratorio se colocaria en un extremo del
continuum, mientras que un estudio naturdista de una clase en accién se colocaria d
otro extremo del mismo. El parametro segundo coloca la investigacion segin @ grado
ad que d invedtigador pre-especifica los dementos de investigacion. Otra vez mas, un
experimento forma en @ que d invedigador previamente especifica las variables en las
gue e enfoca se colocaria a un extremo del continuum, mientras que un trabgo de
investigacion etnogréfico en una clase apareceria ad otro extremo. La interseccion de
edtos dos pardmetros crea cuatro espacios semanticos. un espacio controlador, un
espacio medidor, un espacio de preguntarespuesta corporal y un espacio observador. El
espacio controlador, € cud se caracteriza por tener un dto grado de intervencion y un
ato grado de control, contiene estudios en los que los experimentos se enfocan en un
nimero limitado de varidbles e intentan controlarlas de dguna forma. El espacio
medidor encierra los méodos de investigacion que conllevan un dto grado de sdeccion
pero un grado bgo de control. El espacio de pregunta-respuesta corporal contiene
estudios en los que existe un dto grado de intervencion pero un grado de control bgo.
Finamente, & espacio observador se caracteriza por la falta de sdectividad y |a fdta de
intervencion, es decir, @ investigador observa y anota lo que ocurre sn interferir en €
ambiente.

Brown (1988) agporta una introduccion diferente a la investigacion de Van Lier,
principdmente la cuantitativa. En su marco de andids de los tipos de investigacion,
digingue entre invedigacion primaria y secundaria. La secundaria consste en hacer
recopilacion y lecturas de las referencias publicadas en d aea de estudio.
Normamente, éste es un requisito para poder llevar a cabo la investigacion primaria
Esta se divide en estudio de casos y estudios estadisticos. Los estudios de casos se
centran en un individuo o grupo de individuos y documentan agin aspecto de
desarrollo dd lenguge a lo largo de un periodo de tiempo determinado. Los estudios
estadigticos, por € contrario, son transversades por naturaeza, ya que consderan a un
grupo de individuos como un cruce (cross-section) de comportamientos posibles en un

punto o varios puntos especificos en € tiempo. Segin Brown (1988: 10), la
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investigacion experimental debe ser Sgtemdica, |6gica, tangible, replicable y reductiva,

como se puede observar en la siguiente tabla que adaptamos a continuacion:

CARACTERISTICASDE UN TRABAJO DE INVESTIGACION EXPERIMENTAL

Caracteristica | Pregunta Clave

Sstemético ¢l trabgo sgue reglas daras de procedimiento?

Légico ¢El estudio pate de formacion de preguntas hasta llegar a la recogida de datos y €
andlisis?

Tangible ¢Los datos han sido recogidos dd mundo real?

Replicable ¢Puede un investigador independiente reproducir € estudio?

Reductivo J.a investigacion establece edructuras y relaciones entre individuos variables, hechos y
fendmenos observables?

Una de las razones que nos mueven a persigtir en la idea de hacer una distincidn
entre invedtigacion cuditativa y cuantitativa es “that the two approaches represent
different ways of thinking about and understanding the world around us’ (Nunan 1992:
10). Se aaume que la funcidn de la investigacion es ampliar nuestro conocimiento del
mundo y demodtrar la verdad de las nociones de sentido comin ¢Qué es ‘verdad' ?
¢QUE es ‘evidencid? ¢Se puede probar? Segin Brown, éstas son las preguntas que
sempre debemos tener en mente ala hora de evauar lainvestigacion.

Una forma de invedtigacién que est4 en auge progresvo en € campo de la
ensefianzay aprendizge de las lenguas extranjeras es la investigacion en la accion, es
decir, € tipo de investigacion que es llevado a cabo por los practicantes -los profesores-
que con frecuencia implica colaboracion y que tiene como propésto cambiar la
gtuacion actua. La presente Teds Doctord se encuentra enmarcada aqui, ya que
hemos redizado dos estudios longitudindes en nuedtras clases de inglés y de espaiiol
como lenguas extranjeras, con € objetivo de observar los procesos de percepcion y

comprension acugticaen € gprendizgiedelas L2.

5.2. Lainvestigacion en € aula

En esta seccion se contempla lo que la investigacion conlleva y cdmo < lleva a
cabo un trabgo de investigacion desde que es tan sdlo una idea, pasando por su
invedigacion y andids hada llegar a su presentacion e implantacion. En un segundo
gpatado nos centramos en la investigacion en la accién y en pate de la bibliografia

hasta hoy publicada, la cud ha servido de apoyo fundamentd para redizar nuedtra
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propia invesigecion en € aula Findmente, entramos de lleno en la digincion entre

disefios cuditativos y cuantitativos alos que ya se ha audido.

5.2.1. El proceso investigador
El requisto indispenssble que se debe seguir para que una actividad
investigadora sea consderada como tal, es @ que contiene los tres componentes que a

continuacion presentamos (Nunan 1992: 211):

1. Unapreguntao un tema
2. Un cuerpo de datos

3. Andisseinterpretacion

El primer componente, y la clave para los otros dos, es la formulacion de la
pregunta que se ta de invedtigar. Es € paso inicid que a veces causa mas problemas a
los investigadores, sobre todo los noveles. Segiin Nunan, vae la pena tomar € tiempo
que sea necesario para plantear la pregunta correctamente’. Ademés, es importante

condderar la factibilidad del proceso investigador. A este respecto, Nunan (1992: 213)
apunta

“So in formulating a research question we need to dtrike a baance between the
vaue of the question and our ability to develop a research proposa we are capable
of carrying out”.

Para desarrollar una pregunta de investigacion, Wiersma (1986) sugiere que €
problema se debe proponer primero en términos generdes y progresivamente se debe
redefinir y enfocar mediante la revison de literature®.  Por otro lado, Seliger &
Shohamy (1989) sugieren que la fase preparatoria de cuaquier proyecto de
investigacion recoja  cuatro fases 1. Formular la pregunta generd, la cud puede
emerger de la propia experiencia personal 0 de otros recursos dentro del campo de la
adquidcion de lenguas extranjeras. 2. Enfocar la pregunta: en eta fase @ investigador
decide la importancia y factibilidad de la pregunta. 3. Decidir un objetivo. 4. Formular

e plan de investigacion y/o los objetivos. Seguir las cuatro fases preparatorias antes de

! Véase Hatch y Lanzaraton (1991) donde se aportan sugerencias précticas de gran utilidad -sobre todo
paa esudiantes de Tercer Ciclo- antes de empezar la gran empresa de invedtigacion de las lenguas
extranjeras.

2 \/éanse jemplos de reformulacion de preguntas que Wiersma (1986) presenta.en Nunan (1992: 215).
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entrar de lleno en € proceso de investigacion puede facilitar @ trabgo en gran medida
Una vez formulada la pregunta correctamente y decidido d plan de investigacion, ya

estamos en condiciones de pasar a las sguiente fases que exponemaos a continuaci on:

Larevision tedrica

Una fase fundamentd dentro dd proceso dd trabgo de investigacion es la
revison de las fuentes y referencias bibliogréficas. Estas aportan informacion acerca
de campo de investigacion que otros ya han tratado con anteriorided y en la que poder
apoyarse como base de nuestro propio trabgo®. Exisen numerosos recursos que
facilitan @ proceso de revison de lecturas, como es ERIC (Educational Resources
Information Centre), un programa informéico que da acceso a un ilimitado indice de
publicaciones, y que se ha tratado en profundidad en la fase de recopilacion y revison
de referencias bibliogréficas en la presente Tesis Doctord. Otros catdogos como ERIC
Thesaurus y CICA aportan descriptores de conceptos, mientras que The Current Index
to Journals in Education (CIJE) y Resources in Education (RIE) ofrecen listas de
fuentes bibliogréficas. Findmente, revisgas egpecidizadas en abdractos de articulos
como es Language Teaching publican resimenes de los articulos més recientemente
publicados.

Implementar € proyecto de investigacion
S nos movemos desde una condderacion generd dd proceso de investigacion

hasta planear su implementacion, es una buena idea anticipar los problemas que puede
conllevar y dgunas de las posbles soluciones. Nunan (1992: 219) recopilé una lista de
problemas que | os profesores y aumnos de Tercer Ciclo entrevistados aportaron:
Fdtadetiempo
Fdtade experiencia
Dificultad paraidentificar las materias
Problemas para acceder alas fuentes deinvestigacion
Confidendialidad
Problemas éicos relacionados con la recoleccion de datos
Problemas al desarrollar € proyecto después de suiniciacion

Sensbilidad para aportar datos negativos en los resultados

© 0o N O U~ wWwDdNPE

Preparacion dd informe escrito fina

3 Véae la liga de consgos a seguir para llevar a cabo la revison de la literatura en un proceso
investigador (Wierama 1986: 376-377 en Nunan 1992: 217).
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La fdta de tiempo es, sn duda, € problema més frecuente con € que tenemos
que enfrentarnos’. Ya sabemos que éste es muchas veces un trabgjo en solitario y poco
reconocido, pero, sin duda muy gratificante.

Presentacion el proyecto de investigacion

Existen muchas formas de presentar un proyecto de investigacion. La manera
tradicional es la que incluye las presentaciones en congresos, y en cuanto a la forma
exrita, s incluyen las Tess Doctordes, Memorias de Iniciacién a la Investigacion,
articulos y monografias. Nunan (1992) reconoce que la pate més ingrata y dificil de
cuaquier proyecto investigador es darle forma escrita Sin embargo, € proceso se
fadlita s d investigador tiene claro para qué tipo de audiencia va dirigido € proyecto.
También se encuentra gran ayuda 9§ <e rediza una estructura 0 un esquema profundo

del ecrito antes de comenzar.

5.2.2. Las observaciones en la clase y la investigacion: la investigacion en la

accion

“ A case study is what you cal a case, in case, in
caseyou don't have anything dseto cdl it. ”
(Estudiante anénimo citado en Jaeger 1988 34)

Las clases de lenguas extranjeras estén condituidas para potenciar €
gorendizaje. S esto es cierto, entonces no es una idea descabellada recoger datos e
informacion sobre lo que ocurre en elas con d fin de afianzar nuestro conocimiento
acerca dd gprendizgie y € uso de la lengua. Nunan (1992: 91-114) expone los métodos
més comunes que se utilizan para recoger dicha informacion mediante la observacion

delasclases:

1. El experimento formal

Los expeimentos formades y cas-formades en las classs son  escasos.
Probablemente, los estudios experimentdes més conocidos sean los  estudios
comparativos, los cuades buscan evduar los diferentes méodos educetivos mediante la

separacion de los dumnos en grupos diferentes para ser evaduados d término de

4 Véae Waker (1985) quien en su trabgo sobre investigacion en accion, que implica colaboracion,
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experimento. Uno de los estudios pioneros fue @ Proyecto Pennsylvania, que estudio la
posible superioridad del método audiolingua sobre @ méodo tradiciond de gramética

traduccion.

2. Evocacion estimulada

Con edta técnica, € investigador graba y transcribe ciertas partes de las clases y
después entrevista ad profesor y a uno o varios dumnos. Mediante esta técnica se
pueden obtener ciertos datos y cierta informacién que es dificil conseguir de otra

manera’.

3. Esquemasde observacion

Chaudron (1988) encontré6 veinticuatro esquemas diferentes que se han
desarollado a lo largo de los afos. Algunos de dlos han evolucionado hasta adquirir
una forma bagtante sofisticada como es € caso dd Communicative Orientation of
Language Testing (COLT), mencionado anteriormente en la Teds, y que fue
desarrollado para comparar clases de lenguas diferentes y poder hacer una descripcion

lo mas precisaposible.

4. Anadlissdelainteraccion
Mediante este tipo de andlisis se trabgja con e estudio discursivo de laclase.

Edtas cuatro técnicas de investigacion requieren a un  investigador-observador
gue se mantenga a margen, es decir, que no participe en @ desarrollo de la clase, en la
ensefiaza 0 en d gorendizge. Sin embargo, uno de las formas de investigacion que
més auge esta tomando y que ya hemos mencionado anteriormente es la investigacion
en laaccidon y en la que se enmarca @ presente estudio. Kemmis y McTaggart (1988: 6)
la definen como una actividad de grupo. ES un proyecto de investigacion descriptiva
que & profesor o profesora lleva a cabo en su propia clase Sn ayuda externa y que tiene
como objetivo la megor comprenson dd fendbmeno que se esta investigando y, por 1o
tanto, cambio amejor.

Como Contreras Domingo (1994:11) apunta, la investigacion en la accion (I-A)

“es una forma de entender la enseflanza, no sdlo de investigar sobre dla’. La I-A

gporta unalista de estrategias para hacer frente d problemade lafdtade tiempo.
> Véase Woods (1989) donde se exponen tres experimentos de este tipo (entrevistas etnogréficas,
obsarvacion etnogréficay memoria estimulada) que llevd acabo.
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supone entender la enseflanza como un proceso de investigacion, un proceso de
continua blsqueda, porque entiende que la interaccion humana y la intervencion socia
-gue esta en la esencia de cuadquier practica educativa- no pueden ser tratadas como
Procesos mecanicos, SN0 Como Procesos permanentes de construccion colectiva. Como
consecuencia, la FA es una forma de entender d oficio docente que integra la reflexion
y d trabgo intdectud en d andiss de las experiencias que se redizan, como un
elemento esencia de lo que congtituye la propia actividad educativa.

La I-A no debe reducirse ad aula, porque la practica docente tampoco esta
reducida a dla ESto sgnifica entender que la ensefianza no se reduce d espacio de las
clases, Sno que es una empresa socid que afecta a toda la sociedad y debe redizarse
dentro de unos patrones de cooperacion. Aunque no se indague en € aspecto
sociocultural, conviene tenerlo presente ala hora de relativizar conclusiones.

Aunque la idea de I-A ya habia sdo utilizada por otros autores anteriormente,
fue d norteamericano Lewin en los afios 40 quien le dio entidad a intentar establecer
una forma de invesigacion que no se limitara a producir libros Sno que integrara la
experimentacion cientifica con la accion socia  (Contreras Domingo 1994: 8). Definid
e trabgo de I-A como un proceso ciclico de exploracion, actuacion y vaoracion de
resultados. Pero no fue hagta los afios 70 en Gran Bretafia cuando Stenhounse y Elliot
dieron un nuevo giro a la I-A, manteniendo que las ideas educativas solo pueden
expresar su vaor cuando e intenta traducirlas a la préctica, y esto solo pueden hacerlo
los ensefiantes investigando sobre su préctica y sobre las ideas con las que intentan
guiarse (Stenhouse 1984). Td y como la define Elliot (1993: 88), la I-A se entiende
como € estudio de la situacion socid para tratar de mejorar la calidad de la accion de la
misma. Como consecuencia, Kemmis junto a Carr en Audrdia, durante la década de
los 80, definieron la I-A como una forma de indagacion autorreflexiva que emprenden
los paticipantes en Stuaciones socides en orden a mgorar la raciondidad y la judicia
de sus propias précticas, su entendimiento de las mismas y las Stuaciones dentro de las
cudesdlastienen lugar (Cary Kemmis 1988: 174).

Segln se desprende de Contreras Domingo (1994: 910), los rasgos especificos

delal-A sonlossguientes
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1. La A integra  conocimiento y la accion. Con edta ideg, la I-A convierte la
préctica en objeto de investigacion, de manera que conocer y actuar forman parte de un
MIiSMO proceso exploratorio.

2. Cuedtiona la visén ingrumentd de la préctica, ya que ésta no es un conjunto
de acciones dirigidas a obtener unos resultados previstos.

3. La I-A es redizada por los implicados en la practica que se investiga; por lo
tanto, lal-A no es e estudio de lo que otros hacen, sSino & de nuestras propias practicas.

4. La |-A tiene por objeto megorar la practica, y es agui donde se diferencia de la
investigacion convenciond.

5. La I-A supone una vison sobre @ cambio socid, ya que no podemos
entender la ensefianza Sn aender d marco indituciond que la regula, a la cultura
edablecida en los centros y a las consecuencias sociales y politicas que tienen las
oportunidades y experiencias educetivas.

Pero aunque éstos son rasgos digintivos de la I-A, encontramos tres modelos
bésicos de ponerla en practica que Grundy (1982, 1991) define como modelo técnico -
disefiado para la obtencion de resultados ya prefijados, con una clara preocupacion
productivita o eficientita-; modelo  préctico -dirigido a la redizacion de aguelos
vaores intrinsecos de la préctica educativa-; por Ultimo, € modeo critico -parte de la
idea de que no sempre es poshble llevar a cabo € modelo préctico por razones
indituciondes e ideolégicas. Nosotros claramente nos incduimos en d moddo
practico, ya que nuestro objetivo es investigar sobre e comportamiento linglistico de
nuestros propios aumnos ante la metodol ogia que hemos decidido poner en préctica

Contreras Domingo (1994: 16) expone unos cuadros que reflgan con claridad
las técnicas de recogida de informacion y los métodos de exploracion en funcion de las
vertientes de andisis. A continuacion los reproducimos de forma resumida con objeto

de que nos resulten de mayor utilided:
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ESQUEMA SOBRE TECNICAS DE RECOGI DA DE INFORMACION

Infor macion: ¢de qué a quien?

Técnicas. ¢cOmo?

Diversdad de perspectivas Entrevistas/cuestionarios
Propio punto devista Diario/conversacion con otros
Lo que ocurre (actividades) Observecién/grabacion
Documentacion Andliss de documentos
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METODOS DE EXPLORACION EN FUNCION DE VERTIENTESDE ANALIS'S

Vertientesde Analisis M étodos de Exploracion
Individual: personas concretas Seguimiento individudizado
Registro/entrevistalgrabaci on/

Historia de casos

Procesos de ensefianza-aprendizaje Observacion/grabaci on/perfiles entrevistas/

Andlissdetrabgos escolares’ materid escolar

Organizativaingtituciona Andisis de documentosy legidacion
Observacion de situaciones
Observacion de espacios comunes
Entrevigas a colegas

Organigrames

Socid Revision de estudios sociolégicos y
econdmicogentrevistas afamilias
Observacion de contextos no escolares
Encuedtas

Sodogrames

Tras efectuar un andiss de los cuadros sobre los procesos de I-A, debemos
incluir este trabgo en € marco de procesos de ensefianza-gprendizaje, basando esta
investigacion en las agplicaciones y resultados de determinadas técnicas de ensefianza
que cubren & periodo silencioso y € paso de los procesos receptivos a los productivos
dd inglés ord en € primer estudio longitudind, y dd espafiol en d segundo edtudio. La
investigacion se ha gpoyado en la observacion dd comportamiento lingligtico - tanto

en la fase de incubacion-receptiva como en la fase productiva ora- de los dumnaos de 7
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y 8 afios en d primer caso y de dumnos universitarios en € segundo caso.

Como acabamos de sefidar, la FA se esta convirtiendo en uno de los méodos
de invedtigacion en @ campo de adquiscion de segundas lenguas con mayor difuséon
en la actudidad, en parte gracias a grupos de investigacion como € que recientemente
s ha establecido en la Comunidad Andaluza (Hewitt 1999) y que nos recuerdan que €
trabgo en equipo muchas veces funciona megor y con més fuerza. El grupo se inicié en
1998 con un proyecto conjunto con GRETA, asociacion andaluza para profesores de
inglés, con profesores en activo que estaban interesados en hacer investigacion en sus
propias aulas. El grupo esta condituido por seis profesores que trabgjan en diferentes
centros de Andaucia y coordinado por Elaine Hewitt. Cada profesor tiene un proyecto
de invedtigacion concreto d que dedicarse durante un curso escolar, redizar

observaciones'y recoger un cuerpo de datos. Los proyectos son los siguientes:

Meorar d rendimiento académico por medio de actividades para aumentar
la autoestima en lalenguainglesa

Medir los efectos del examen de sdectividad para la asignatura de inglés,
examen que no incluye ni habilidades de audicion ni ordes.

Evaduar € impacto de la ensefianza de edrategias de gprendizgje en los
aumnos

Observar |os efectos de trabgo en grupo frente d trabgo individual.

Comprobar s la metodologia que utiliza revistas es meor que la que se basa
enun libro de texto de nivel de First Certificate.

Motivar alos aumnos através de musica pop auténtica

El grupo acaba de ser reconocido por la Junta de Andalucia y pretender dar a
conocer @ descubrimiento Util que obtengan acerca de los proyectos de clase y que s

establezca un foro de debate donde se intercambien opiniones entre los miembraos.

5.2.3. Disefio del proceso investigador: disefio cualitativo y disefio

cuantitativo

Los términos cuditativo y cuantitativo, como hemos referido anteriormente en
este capitulo, implican una dicotomia que para adgunos linglistas como Erickson
(1991) pueden llevar a equivocacion. Por esa razon, @ prefiere llamar investigacion

interpretativa a la que caracteriza a los enfoques de investigacion que se describen y
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andizan los eventos rutinarios, dandole énfasis d dgnificado que etos eventos tienen
paa los individuos que paticipan en dlos®. Por otro lado, a la investigacion
cuantitativa, Erickson la llama investigacion experimental, ya que en este tipo de
proyectos se recoge informacion sobre muchos individuos, mientras que en la
interpretativa  los individuos andizados son muchos menos También, en la
investigacion experimental, se concibe una causa como en las ciencias naturdes, es
decir, una nocion fisca de causa, mientras que en la investigacion interpretetiva no se
eda tan integrado en la causa Sno en la explicacion en términos de comprenson y
sgnificado. En términos generdes, la diferencia entre los dos tipos de investigacion
resde en d tipo de dementos qie se quieren andizar, lo cud depende en la nauraeza

de la pregunta que se formula.como punto de partida parae estudio.

5.2.3.1. Validez y fiabilidad del cuerpo de datos en € proyecto de
investigacion cualitativo

La recogida de datos en este tipo de proyecto de investigacion se rediza
mediante la observacion participativa, la grabacion en video y en castte, d andiss de
textos escritos y la entrevista forma e informd’. Los resultados de la investigacion
interpretativa son basicamente descriptivos (Erickson 1992): 1. Descripcion especifica
2. Destripcion media. 3. Descripcion generd. La descripcion  especifica rediza
mediante narraciones ricas y concretas, citas directas de los entrevistados y
transcripciones de los documentos analizados. Este tipo de descripcidon da una imagen
de redidad inmediata y detale. Por otro lado, la descripcion media resume lo que
ocurre a través de ciertos eventos y es mucho menos especifica que la anterior. Por
altimo, la descripcion generd es necesria y se presenta normalmente a través de tablas,
diagramas y figuras iludtrativas que gportan una idea répida y genera de los datos que

e buscan.

5.2.3.2. Ventajas y desventajas de la investigacion cualitativa y de la

cuantitativa
Los méodos interpretativos, segin Erickson (1992: 348) son de més utilidad
cuando se quiere documentar |0 que ocurre a un grupo de participantes y 10 que esto

dgnifica para dlos -especidmente cuando la rutina pasa inadvertida-. Asi, ésta es una

® Esos enfoques investigadores induyen e enogréfico, € estudio de casos, la documentacion y
microandiss sociolingliistico y lainvestigacion en laaccion.
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desventgja dentro de un disefio cuantitativo, ya que € estudio de actividades rutinarias
como on @ agprendizge y la ensefianza diaria, son muy dificiles de recoger por parte
de investigador. Otro problema que encontramos con la investigacion cuantitativa es
que, ya que los exdmenes y cuestionarios predeterminan la informacion que s eta
buscando para d andiss, @ contexto ambiental no se puede examinar. La desventga
més obvia de la invedigacion experimentd es la fdta de vdidez ecoldgica Muy a
menudo, se intenta Smular actividades que ocurren de modo naturd. Sin embargo, la
ventga es que las dificultades que aparecen en una Stuacién naturd se pueden
amplificar para crear relaciones de interés anditico mas frecuentes y claras que un
ambiente naturd. Otra desventga es que en los experimentos las dimendones mas
importantes de andliss de contrastes ad examinar las relaciones de causaefecto
(variables y pardmetros) se deciden por addlantado dentro de un campo tedrico. Esto
funciona bien en las ciencias fiscas. Sin embargo, d movernos dentro de un campo
socid y lingligtico, es imposble anticipar todas las variables y pardmetros que pueden
interferir en d estudio.

La mayor ventga de la investigacion experimental es que es € método que
gporta la evidencia mas clara de causa. Con frecuencia, los estudios experimentaes o
cuasi-experimentales pueden llevarse a cabo con un gran nimero de sujetos o, por
contrario, con un pequefio nimero, que sirve de moddo y referencia. Por dlo se puede
afirmar que los resultados de dicho estudio son verdaderos S se gplican a una poblacion
més grande. La mayor desventgia, Sn embargo -apate dd problema de la validez
ecoldgica: son los relacionados con la ética, lapaliticay lalogigtica

Una desventgia importante de los méodos interpretativos es que requieren un
intenso esfuerzo, permitiendo que s6lo un nimero reducido de individuos se pueda
edudiar durante un tiempo limitado. Aqui es donde entra en juego la conflictiva
generalizacion. A este respecto, Erickson (1992: 351) apunta:

“One can say that generdization, as tradiciondly conceived, is next to impossible to
achieve even in dudies of foregn language learning, which am to demondrate
genadization by use of surveys and experiments, because of the problems of
vdidity of sdf-report data in surveys and testing and the problems of ecologicd
vaidity, the lurking variable and ehicd and logidicd condraints in
experimentation”.

" Véase Agar (1980), Bogdan y Boklen (1982), Hammerdy y Atkinson (1983), Erickson (1986) para
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Otra manera de enfocar la generdizacion es condderarla como un problema
empirico en lugar de un problema forma de disefio e inferencia estadigtica. Ad, la

generaizacion es determinada por € lector en lugar de por € escritor.

5.3. Conclusiones

Con edta breve introduccion tedrica a la tradicion investigadora de las lenguas
extranjeras y a los métodos més utilizados como son @ cuditativo o interpretativo y €
cuantitativo o experimental, damos paso en € dguiente capitulo a nuestra propia
gportacion investigadora que se encuentra enmarcada dentro de la investigacion en la
accion. Como se ha sefidado, es un proyecto de investigacion descriptiva que llevamaos
a cabo en nuedras clases Sn ayuda externa, y que tiene como objetivo la meor
comprenséon del fendmeno que s eda investigando, es decir, € desarrollo de los
ssemas de percepcion y comprenson auditivos en dumnos principiantes, y, por lo
tanto, poder megiorar e proceso de ensefianza-aprendizaje. A lo largo de cuatro afios
hemos estado recopilando un cuerpo de datos tanto en nuestra clase de inglés como L2
en Espania, como de espaiiol como L2 en Estados Unidos. Creemos haber recopilado un
corpus lo suficientemente completo como para poder andizar los procesos de
percepcion 'y comprensién de la lengua extranjera de estos adumnos, tema que
consderamos de gran interés y que dara aportaciones a campo de la ensefianza de

segundas lenguas.

profundizar en d tema.
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6.1. Objetivos e hipdtesis

“ One of the problems confronting the language researcher
isthat a greet ded of the hard work involved in language
devdopment and use is invisble, going on in the head of
thelearner”.

Nunen (1992: 115)

En esta seccion de gortaciones invedtigadoras y como ya se ha agpuntado con
anterioridad, se exponen los andlisis paradeos de dos estudios de investigacion en la accion que
redicé’ en dos etgpas digtintas de mi carrera profesiond: € primero es una dase de ingléscomo
lengua extranjera (EFL) de nifios principiantes que tuve durante & curso 9596 en e Centro de
Egtudios Britanicos en Jaén y en @ que gpliqué ciertas técnicas en lalinea dd méodo naturd, que
incluyen una etapa de periodo slencioso; recopilé un cuerpo de datos durante un afio, que
Sirvieron de corpus parami Memoria de Iniciacion ala Investigacion’. He utilizado parte de estos
datos por tratarse de materid interesante y que encga perfectamente con los objetivo de estudio
dd trabgo. El segundo estudio es una de las clases de espaiiol como lengua extranjera de
principiantes adultos que imparti durante @ curso 98/99 en la Universdad Southern Mississippi
en Estados Unidos, y en la que nos debimos cefiir a una programacion mas edricta y, por 1o
tanto, con enfoque més gramatica aunque Sempre dentro del plano comunicativo, y donde s
requiere la produccion desde € primer dia de clase. Se andizaran |os procesos de recepcion
auditiva de ambos grupos y s redizaa un edudio paddo, y esperamos poder hacer
importantes observaciones en torno a las sguientes hipdtesis de las que partimos en nuestro
trabgo de investigacion:

! En este capitul o de gportaciones investigadoras se ha sustituido la primera persona de plurd mayest&ico por laprimera
persona en la descripcion de los eventos de la dase, ya que se encuentra méds acorde con en tipo de investigacion que s2
contempla

? Nuestra Memoria de Iniciacion ala Investigacion bejo d titulo “ Procesos receptivos y productivos en € aprendizgie de
lenguas extranjeras. implicacianes didacticas en laensefianza dd inglés ord”, fue redlizada bgjo la direccion de D. Gabrid
TgadaMalinay fue defendidaen octubre de 1996 en laUniversidad de Jeén.
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o Hipotesis

1. Laimplantacion de un periodo sllencioso inicid en & proceso gprendizge-adquiscion de
lenguas extranjeras de dumnas principiantes (Krashen y Terrdl 1983, Krashen 1982,
Brown 1994, Asher 1982, Richard-Amato 1988), favorece a corto plazo, favorece los
procesos de recepcion y comprenson de lalengua, y, a largo plazo, los de produccion.

2. Lacomprensdn de la lengua consgte en traducir € discurso hablado a idioma mentd,
edo es, las expresones ordes dd lenguge naturd tienen una correspondencia paradea
oon |as expresiones ordes dd idiomamenta (mentalese) (Kintsch 1974, Fodor, Fodor y

Garret 1985, JohnsontLaird 1983).

3. Lainferencia lardevanciay @ conocimiento compartido son factores destacados en la
percepcion de la L2 (Sperberg y Wilson 1986, Grice 1975, 1978, Lewis 1969, 1975,
Gibby Moise 1997, Nicole Clark 1999, Keysar et d. 1998).

4. La comprenson de la expreson ord de la L2 eda directamente relacionada con la
percepaion y d uso de las unidades frasdes derivadas de la interaccion socid 'y
especifica a contextos culturdes (Hakuta 1976, Clark 1977, Peters 1977, Wong-
Flmore 1976, Renhart 1984, Sdliger 1982, Genessee 1982, 1988, Gumpez 1982,
Wierzbicka 1991, McCarthy y Carter 1994, Chaikay Fernando 1996).

5. Unateoriadd disefio curricular que abogue por un enfoque Iéxico en la clase de lenguas
extranjeras favorece los procesos receptivos dd conjunto de las mismas (Willis 1990,
Nattinger y DeCarrico 1992, Bueno 1993, Lewis 1993, 1997, Larsen-Freeman 1997,
Newell 1990, Hatch y Brown 1995, Meara et d. 1997).

Aungue exigen ya esudios sobre cada una de las hipdtess que se presentan, ninguno de
elos se encuentra libre de oposicion y polémica, como suele ocurrir con muchos de los temas de
campo de la adquisicion de segundas lenguas. Mi gportacion e innovacion estriba en haber tratado
de combinar las cinco hipdtesis e intentar estudiar td combinacion mediante investigacion en la
accion con dos grupos de caracterigticas muy especificas y totamente diferentes: edades, nmero
de aumnos, tipo de dase, metodol ogia empleada, Sstema educativo, entorno lingliigtico, e incluso,
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e idioma La oportunidad de redizar td estudio me parecio irrepetible y, por supuesto, muy
interesante. Predecia que |os resultados de cada grupo iban a sdir, como no, bastante dispares,
aunque sn ssber hada qué punto. La invedigacion se comenzd con td predigposicion. No
debemos olvidar que cada grupo, como ya he gpuntado anteriormente, contiene un nNUMero
ilimitado de variables que lo diferencian del otro. A modo de recordetorio, mostramaos una tabla

gue hemos adaptado de Ellis (1994) en la que se recogen dichas variables segin tres autores.

Altman (1980) Skehan (1989) L arsen-Freeman and L ong (1991)
Edad Aptitud Edad
Sexo Motivacion Factores socio-psicoldgicos:

motivacion, actitud

Experiencia anterior con lalengua Estrategias de gprendizaje Personalidad: autoestima,
extroversion, ansiedad, riesgo,
senshilidad, empatia,  inhibicion,

tolerancia de laambigliedad

Nivel delalengua materna Factores cognitivos y afectivos: | Edtilo cognitivo:
extroversién/introversion, dependiente/independiente del
ariegarseinteligencia,  dependiencia | entorno, analitico/impulsivo,
del entorno, ansiedad auditivo/visual, andlitico/global,

Personalidad Especificacion de hemisferio

Aptitud Edtrategias de aprendizaje

Actitud y motivacion Otros factores; memoria, Sexo, €tc.

Inteligencia

Preferencia de moddidad

Preferencia socioldgica

Estilos cognitivos

Estrategias de aprendizaje

Y a vemos que son mucheas las variables que influyen en  gorendizge de L2 y que, por
lo tanto, es un proceso individud. Por dlo, es importante recordar que los dos estudios que
hemos redizado para esta Tess Doctord son comparados en cuanto a los procesos de
adquisicion, percepcion y comprenson <e refiere, pero no en cuanto a varigbles didtintivas. Los

presentamaos en orden cronol égico.
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6.2. Estudio 1: la percepcidn y la comprension en d aprendizaje dd inglés como lengua
extranjera: estudio longitudinal de un grupo de principiantesde primaria
(Apéndice1; Video 0: 00-1: 21)
Como ya s ha addantado anteriormente, se va a exponer la actividad investigadora en
d aula que llevé a cabo durante & curso escolar 95/96 con un grupo de dumnos de 7 y 8 afios
de edad y con una asgencia a clase de dos horas semandes en horario extraescolar. La

contextudizacion que enmarcad estudio y lossujetos que participan son los sguientes:

6.2.1. Contextualizacion
El Centro de Estudios Britanicos—CEB- en Jaén es d lugar donde seredizd € Estudio 1.
Estos son los datos de interés que forman la contextudizacion y entorno del estudio:

Tipo de ingtitucion: d CEB es una entidad privada especidizada exdusvamente en la
ensefianza dd inglés como lengua extranjera para todos los niveles y edades. Fue fundada en
1991, aunque sus impulsores, ya entonces, contaban con una amplia experienciaen € campo
de ensefianza dd inglés en otros centros del mismo tipo. El centro permanece abierto
Sguiendo las directrices escolares, es decir, d curso comienza a mediados de septiembre y
findizaafindes de junio (cierra durante los meses de julio y agogto), ya que lamayoriadelos
adumnos etén en edad escolar y compaginan € colegio con las clases extraescolares de
inglés. La escuela cuenta con sais aulas, una sda de profesores, una biblioteca, una videoteca

y un pequefio sddn de actos en d que los dumnos redizan funciones en halloween,

Navided, canavd y find de curso, entre otras ocasones. Los padres y familiares son
invitados aagdtir, d menos, alafuncion defin de curso. Las biblioteca cuentan con libros de
lectura y consulta, asi como con revistas didacticas periodicas que se encuentran a la
digoosicion de los dumnos matriculados y que pueden sacar del centro cuando o deseen.
As mismo, la videoteca cuenta con dos secciones de peiculas: la primera es la que recoge

los videos pedagdgicos para uso de los profesores en las dases. La segunda compilaun gran
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ndimero de pdiculas en inglés, con 0 Sn subtitulos en epafiol, grabaciones de la BBC,

noticias, dibujos animados, documentaesy cintas con gercicios de préctica de pronunciacion
gue los dumnos pueden secar vy llevar a casa Las dases en d CEB s imparten desde las
4:00 de la tarde hasta las 10: 00 de la noche, aunque la secretaria esta abierta d publico
también por las mafianas.

Situacion: € CEB se encuentra Stuado en laavenida de Moz Grandes 18, primera planta,
de Jaén. Esta es una zona en plena expangon, ya que la ciudad esté creciendo heciad sury
esd locdizado en @ nldeo edtratégico de varios colegios de educacion primariay de
Ssecundaria

Alumnos arededor de cuatrocientos alumnos assten a clases en  CEB durante @ curso
esoolar, que, como ya hemos gpuntado, comienza en septiembre y termina en junio. Estos
tiene edades comprendidas entre los cinco afios hasta adultos universitarios y no
universitarios. Sin embargo, la mayoria de dlos estan entre las edades de los cinco y los
dieciocho afios. Vienen d centro para gorender o megjorar su inglés, sendo una minoria los
gue buscan clases de gpoyo parad colegio. Lamedia de afios que un aumno permanece en
el CEB depende sobre todo de cuando haya asstido por primeravez: cuanto mésjoven esd
aumno, mas afios permanece, ya que, por |o genera continlia cursando en d centro hasta
guellegaalauniversdad o adcanzan un nive de competencia avanzado. ESto quiere decir que
los dumnos asisten a dlase con una motivacion dta, se Senten parte esencid dd centro y
disfrutan con su gorendizge.

Profesorado y personal: hay Sete profesores trabgando anudmente en d CEB, una
directora de estudios, una secretariay la directora del centro. De los Sete profesores, en €

momento en & que = redizd d edudio, dos eran hombres y cnco mujeres. Las
nacionaidades varian, dos britanicos, una norteamericana, una audrdiana y tres espaniolas,

ya que € centro consdera que la diversdad de acentos y culturas es importante en €

proceso de gprendizge. La edad de los profesores oscilaentre los 25 y los 35 afios y estan
adecuadamente cudlificados para la ensefianza, dado que poseen los titulos y la preparacion
de filologia (inglesa en d caso de las espafiolas e hispdnica en d  de los extranjeros),
traductoresy los certificados de TEFL.
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Clases: cada grupo tiene una media de diez dumnos y un maximo de doce. ASsten acdlase
tres dias a la semana, con una duracion de una hora cada clase, exceptuando los nifios de
cinco a ocho afios que assten a dase dos horas ala semana (miércoles y viernes). Las aulas
e digribuyen en forma de semicirculo, quedando la mesa del profesor y la pizarra enfrente
dd semicirculo. De esa forma, € profesor tiene vishilidad de todo lo que acontece en la
dasey puede ayudar a cada dumno individuamente en todo momento. Ta disposcion delos
pupitres también fecilita € trabgo en pagas y en grupo, y propicia d intercambio
conversaciond.

M etodologia: las clases se desarrollan en inglés'y dentro ddl enfoque comunicativo. Se da
a dumno d papd principd. El profesor se encarga de que  dumno gorenda a razonar y
adquirir la lengua de forma naturd. Para élo @ centro cuenta con libros de texto (en su
mayoria de las editorides Oxford University Press, Cambridge University Pressy Richmond)
y materides didécticos en la linea de los enfoques comunicativo y Iéxico, y que se adaptan
perfectamente a las edades de cada grupo. En la sda de profesores se recoge una buena
seleccion de materiaes didacticos para nifios que ayudan a que @ gprendizge se haga més
variado y divertido, en definitiva, megjor que con otros méodos mas tradicionaes.
Evaluacion y pruebas. los dumnos redizan pruebas bimestrdes y, seguidamente, reciben
notas informativas sobre su nivel, evolucidn, comportamiento y sugerencias dd profesor. Ad,
e dumno s ve de dguna forma, obligado a edudiar y repasar los conceptos vy d
vocabulario periddicamente. Tanto dumnos como padres permanecen informados sobre la
evolucion. Ademas, los dumnos se preparan para hacer, S 10 desean, los examenes de la
Universgdad de Cambridge (KET, PET, Firg Certificate y CAE) y los dd Trinity College de
Londres, sendo d Centro de Estudios Britanicos uno de los centros dficdes para la
redizacion de ede Ultimo examen. El porcentage de agprobados cada ao es devado
(drededor dd 98% en |os examenes de Cambridge y dd 99% en los de Trinity).

6.2.2. Sujetos
Los sujetos que participan en d estudio 1 son un totd de diez nifios y nifies de Sete y
ocho aflos pertenecientes a familias de dase media (sais nifias y cuatro nifios). Redizaban, en €



Capitulo 6 Investigacionesen € aula 22

momento dd estudio, 2° y 3° de primaria. Acudian d centro por primera vez y por peticion de
los padres, ya que éstos desegban que sus hijos gprendieran inglés como complemento
importante de su educacion. Los dumnos de sete afos estaban alin gprendiendo aleer y escribir
en epaiol, por lo que laimplantacion de un periodo slencioso d comienzo del goprendizge Sirvid
para reducir d filtro afectivo y diminar € concepto tradiciond de “dasg’ en @ sentido més
edtricto delapadora

6.2.3. Exposicion y andlissde datos

Como acabamos de gpuntar, en d estudio 1 se puso en préctica d periodo slencioso
antes de pasar a la fase productiva ord, haciendo uso de técnicas y actividades de respuesta
corpora totd -TPR-, dictado de simbolos, dibujos, canciones acompafiadas de gestos y
escenificaciones. El curso comenzo d 15 de septiembre y transcurrieron cas tres meses hasta
que todos los dumnos estuvieron preparados para producir oramente. Algunos comenzaron a
producir paabras aidadas con bagtante anterioridad -en noviembre- eincluso entraron enlo que

podiamos llamar two word stage, es decir, la fase de enunciados bimembres. He transcrito la

quinta clase (gpéndice 1) que incluye diversas técnicas como TPR, dictado de simbolos o
canciones. A continuacion, los dumnos empezaron a producir ordmente y seguidamente me di
cuenta de que eran capaces de reconocer paabras escritas en inglés con rdativa facilided. Por
condguiente, se consderd la poshilidad de incluir a principios de febrero en d disefio curricular
un libro de texto (Strange, D. (1989). Chatterbox 1. Oxford: Oxford University Press) que

podria ser un modelo de referencia. Poco a poco fueron capaces de leer y escribir - aunque esta
Ultima destreza con mayor dificultad.

En un segundo gpartado, se presenta una vision globa de cada una de las cuatro pruebas
oraes que redizaron alo largo dd curso -noviembre, enero, marzo y junio-. De etaforma se
contrasta d paso de lafase receptivaala productiva, primero ord y después escrita.

Por Ultimo, se gporta un diagnostico sobre los resultados que han dcanzado durante €
curso mediante la transcripcidon de una parte de una obra de tegtro que redizamos como

proyecto definde curso d 7 de Junio. Al seilugtrad grado de competenciacomunicaivaa que
hen llegado.



224 Lapercepcion auditiva en la adquisicion de lenguas extranjeras e implicaciones didécticas en principiantes

6.2.3.1. La percepcidn/comprensién en € periodo silencioso
Pasemos a observar € desarrollo del periodo de comprension in situ, mediante las
muestras en las que me he basado para investigar en d terreno de los procesos receptivos y
productivos en d gorendizge dd inglés ord. Se incluyen las transcripciones de las mismas
(gpéndice 1), donde se han seguido los Sguientes signos recogidos en U mayoria en Tegada
(1994), 9 bien exigten referencias posteriores (Dufon 1996):

* Pausacorta

** Pausamedia

Frk Pausalarga

Cambiodelinea Pausamuy larga

) Sonido omitido en palabra

-- Transferenciadd egpafiol en € sonido subrayado

@] Adaracion
/1 Transcripcion
() Omisién d transcribir

Negrita Enfassord
T Profesor
SS Alumnos

Letrasdd alfabeto: Cadaleraidentificaaun aumno digtinto.

El temor a lo desconocido, es decir, € temor a adoptar técnicas de ensefianza de
reciente propuesta, hace que en muchas ocasones s opte por volver a utilizar 1os mismos
métodos convencionades. Decidi cambiar de metodologia, dado que no estaba satisfecha con los
resultados d findizar los cursos anteriores. Hemaos de reconocer que no fue unaincorporacion de
nuevas técnicas de forma absoluta, Sno que paulatinamente, durante varios cursos, exisiéo una

combinacion de técnicas innovadoras con otras tradiciondes hedta llegar d convencimiento
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propio de querer llevar a cabo un periodo slencioso, de unos tres meses, antes de entrar en la
fase productiva para congtatar su valor. Veamos, a continuacion, una breve exposicion de lo que

fue este periodo silencioso y alamismavez deincubacion:

FICHA TECNICA

Perfil delosalumnos. Diez nifiosde 2° y 3° de primariade Setey ocho afios. Saisnifiesy
cuatro nifios. Su nivel de inglés es de principiantes redes.

Clases. Dos horas ssmandes extraescolares (15 septiembre-22 diciembre): 23 horas

Libro detexto: Strange, D. (1989). Chatterbox. Oxford: Oxford University Press.

Objetivos. Llegar amangar un Codigo Comunicativo Basico (CCB)(Tegada 1994) que incluye
la comprenson de indrucciones muy variadas, la comprenson de preguntas y narraciones
amples, reconocer una suficientemente amplia gama de vocabulario (entorno inmediato, comida,
ropa, animales, cuerpo humano, familia, niUmeros cardindes dd 1 d 100, caendario, transportes,
la casa, € tiempo, deportes, colores, adjetivos cdificativos de tamafio) hastallegar a encontrarse

en un terreno comodo y cercano alaredidad.

Veamos como transcurrié € periodo slencioso paso a paso.

6.2.3.1.1. Primera clase
Los dumnos llegan Sn saber exactamente lo que les espera, recdosos, temerosos. La
avalancha de sonidos totamente nuevos les va a desconcertar e indluso cohibir. Hasta ahora, €
eror ha sdo indtarles a producir desde d primer momento y pretender que o hicieran
correctamente. No hantenido eeccidn para decidir S estaban preparados para hecer frente ata
amdgama de sonidos digtintos a los de su lengua materna. Pues bien, ahora la van a tener. No
producirén en la lengua extranjera hagta que elos mismos se sentan cdmodos y segurcs para
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elo. La primera clase consste en una toma de contacto con todos los dementos dd aula

dumno-dumno, dumno-profesor, y dumno-inglés. Pararomper d higlo, la profesora® explicaen

la lengua materna dd dumno @ propdsito de estas dases (es unabuenaidea modtrarles un mapa
como referencia visud). Un factor importante, sobre todo con dumnaos de tan corta edad, es la
digpodcion de los pupitres en la dase fadilitamucho d llegar a una ensefianza més efectiva s 1os
aumnos e Stlan en forma de semicirculo drededor de la profesora. De esta forma los dumnos
ven con daridad todo lo que @ profesor redizay viceversa, es decir, se propicia un ambiente
interactivo. A continuacion la profesora debe dgar a un lado la lengua materna dd dumno e
intentar, dentro de lo posible, hablar en inglés. Cuanto més parecido a un juego seala clase de
inglés para d dumno, més mativacion y actitud postiva dominara todo @ proceso adquistivo.

Las presentaciones son un buen comienzo, ya que, ademés de necesarias, pueden resultar

divertidas paralos nifios utilizando una pelotad mismo tiempo que la profesora se presenta”'l'm
the teacher, I'm Lourdes', y concluye con la pregunta Y¥What's your name?' (atrapando la
pelota) '"Ana". La actividad continla repetidas veces hagta que tanto la profesora como los

aumnos hayan conseguido memorizar la mayor parte de los nombres. A partir de aqui, la dave
es gedticular corpordmente todo o posible para evitar utilizar € epafiol y que los dumnos

entiendan lo que e ks eta pidiendo que hagan. En primer lugar, dla misma va redizando las
acciones que dice para que d dumno e fije y sepa lo que después tendra que hacer. Este

fragmento ilustrad tipo de input gue recibe d dumno:

PROFESORA: (Pointing, touching and holding) “ 0.k, this is a table. See?,
table. Table. And thisis a window, win-dow. Table, window. Well, and thisis a chair,
you see, a chair. Chair. So, table, window and chair. And these are your desks. That's
it. Desks. Desks. Ok. Look at my mouth. Look. Table, window, chair and desk. Can you
point to the table? point to the table, Rocio. Very good! and now, point to the chair,

David. Excellent!!”.

® Por “ profesora’” Sempre nos referimos a quien suscribe d presente trabgo.
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A medida que una orden parece que eta controlada por los dumnaos, se introduce otra
gue = vaintercaardo con las anteriores. El vocabulario nuevo seird afiadiendo a medida que los
aumnos hayan retenido @ anterior.

La primera dlase se completa con las siguientes ordenes: stand up, sit down, point to,
touch, take, walk, run y stop. Y vocabulario de objetos presentes en € aula: window, door,
chair, table, desk, board, pencil, rubber, pen, ruler and sharpener.

Para terminar la dase, nada mgor que un juego divertido y dinamico que permita
comprobar a profesor lo adquirido por los dumnos. Uno de estos juegos es Smon Says.

Consgte en hacer gparecer en escena a Smon, @ amigo invishble de la profesora que le va

diciendo d oido lo que los dumnos deben redizar. La orden es "Smon says: Point to the
window" , y sdlamente deben obedecer a las ordenes de Smon, yaque s la profesora da una

indruccion sin gue Simon e lo haya ordenado (omitiendo Smon says) y los dumnoslallevan a

cabo, van quedando diminados del juego.

6.2.3.1.2. Segunda clase

En primer lugar, es necesario comprobar 10 que son capaces de recordar de la clase
anterior mediante un repaso tranquilo y de forma smilar a la que dlos ya conocen. Adl, nos
aseguramos de que Se encuentren en un terreno conocido y comodo para dlos. No olvidemos
que los primeros minutos de cada clase son crucides para hacer que rompan con unalenguacon
la que viven Sempre y se incorporen alalengua extranjera sn temor ni inseguridad. Es necesario
partir de ago que ya conocen parair introduciendo Ordenes 'y vocabulario nuevo de forma muy
progresva y, por supuesto, Sn cambios bruscos. En esta clase se presentaron las partes ded
cuerpoy lacaray las érdenes show y draw.

Cuando s= conggatener todo € vocabulario nuevo bgo control, sugiero terminar laclase
con un juego que implica que los dumnos sdgen a dibujar en la pizara (véase Tommy en
6.2.3.15.). A lavez que es un juego dindmico y muy cregtivo, también permite repasar todo o
expuesto durante laleccion y garantiza carcgadas antes de sdlir de clase.
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6.2.3.1.3. Clasesinmediatamente posteriores
Durante las clases Sguientes y de forma paulating, se introducen tres o cuatro ordenes
nuevas y un grupo monoteméatico de vocabulario en cada sesidn. Es recomendable que los
contenidos nuevos se intercalen con un repaso de lo ya adquirido de formacidica.
En este punto del proceso adquisitivo, @ profesor debe probar a hacer combinaciones
del lenguge sn demodracion previa Es admirablemente sorprendente ver cdmo, tras unos
segundos de desconcierto y reorganizacion de idess, 1os dumnos son cgpaces dellevar a cabo

las ingrucciones por propiaintuicion. Veamaos un gemplo:

PROFESORA: " All right, everyone, touch your ears. Good. Antonio, touch your

hair. Yes. Now touch Guillermo’s hair (momentos de descondierto, organizan susidess, los
adumnos se miran entre s hasta que seles enciende lalucecitaen d cerebro y comprendenlo que se

lespide). Excellent! Well done! How intelligent you are! Now, Esperanza, point to your
feet. And now, point to my feet (duda) Yes! Very good. Everyone now, point to the

teacher, point to you, point to the teacher, point to me (duda) point to me. Well done!"

Y a que 2 ha comprobado la habilidad que los dumnos poseen para combinar la lengua
rgpidamente en su memoria, podemaos sacar mucho més partido dd contenido ya amacenado
mediante la recombinacion de idess.

En la dase nUmero 3 he introducido los animaes comunes, domésticos y sdvages,
mediante tarjetas. No han tardado mucho en asmilarlos, por 1o que estan preparados para vigar
en time machine hasta Jungle (Tejada 1994) donde encontrardn todo tipo de animaes (big,

small, dangerous, good) y tendrén que estar preparados para efectuar multitud de acciones
(run, walk (Sowly/quickly), listen, look, stop, hide, movey don’t move).
En la Sguiente dlase s introducen los nimeros del 1 d 10 d mismo tiempo que las

preposiciones de lugar ©n, in, under, between, behind y next to). Con la ayuda visud de
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grandes nimeros de cartuling, los cudes se han ido colocando sobre la pizarra, repetimos los
nimeros una y otra vez festa quedar comprobado con las érdenes touch y point que los hen

asamilado. Acto seguido, se colocan todos |os nimeros por orden en € centro de la clase sobre

d sudo:

PROFESORA: (actuando) "O.K, | take number 10 and put it ON number 7, you
see? now nurrber 10is ON 7. Then | take number 1 and put it UNDER number 3. Like
this. There we go. Ana, can you put number 4 UNDER number 5? Great! And Algjandro,

Please take number 6 and put it ON number 8, ON 8. That"sit. Very wellI"

Laactividad se completa utilizando todas las preposciones y nlmeros unay otra vez.

En la dase dguiente se completan los nimeros hagta € 20. Una vez que é3os se han
adquirido con soltura, d llegar hestad 100 en una sola ses6n no debe ofrecer mayor dificultad.
Dd mismo modo <e llega hasta € niimero 1000 en un par de clases més, pues |o importante es
cgptar daramente los sonidos diferentes de las terminaciones y esto se conggue mediante la
enfatizacion de forma exegerada.

Poco a poco, d vocabulario se va ampliando sn darnos cuenta. El gpoyo visud es de

suma importancia por lo que recomendamos sempre  uso de flashcards, redlia e induso

dibujos en la pizarra de todo @ vocabulario. Los dumnos deben trabgar con edtas pdabras,
tenerlas en sus manos, hacer cosas con dlas (cuanto més variados sean los tipos de actividades

megor); en una paabra, encontrarles utilidad.

6.2.3.1.4. Primerosresultadosy valoracion
El periodo slencioso, d igud que cudquier edrategia de ensefianza, no es una regla de
tres gplicable por igua en todos los casos. Cada grupo de dumnos, cada edad, es diferente y
responde de modo distinto dependiendo de factores como son € grupo socid a que pertenecen,
la cultura, la motivacion o los filtros afectivos. En € caso que agui nos ocupa, d findizar las 23
horas lectivas del periodo slencioso los dumnos han adquirido los siguientes conceptos con

multitud de combinaciones.
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INSTRUCCIONES: look, listen, be quiet, talk, stand up, sit down, walk, stop, point to,
touch, go to, go out, come in, give draw, write, open, close, jump, hop, turn around, take,

put, say, hold (up), show.

VOCABULARIO POR TEMAS: vocabulario dd entorno inmediato, colores, partes dd
cuerpo y cara, animaes, adjetivos cdificativos, nimeros cardindes dd 1 a 1000, preposiciones
de lugar, dfabeto, la casa (habitaciones y mohiliario), la familia, cdendario/estaciones, comida,

fruta, bebidas, trangportes, juguetes.

Como ya se ha apuntado antes, habra grupos de aumnos que puedan asmilar con més
rapidez y, por lo tanto, se podran incorporar otras 6rdenes'y mas vocabulario o, por € contrario,
con mas lentitud, con lo cud d profesor debera buscar més variedad de actividades y juegos con
d fin de repetir con més frecuencia los mismos contenidos lingliiticos En nuestro caso, y
llegando d find de periodo slencioso, noté como muchos de los dumnos querian y estaban
preparados para comenzar a producir oramente con respuestas Smples deyesy no. Incluso los
més impacientes se aventuraban a producir palabras sudtas de sobra conocidas.

Este fue d comienzo de la etapa productiva, que afortunadamente y como esperaba, fue
desarrollandose més satisfactoriamente que en cursos anteriores en los que no sellevé a cabo
periodo de comprensidn. La pronunciacion era més correcta ya que los sonidos, entonacion y
acento les eran dd todo familiares Y con una cita de Nida (1971, en Blair: 1982: 53) se podria
resumir laiidea principa de todo lo expuesto hagta ahora: “Learning to spesk a language is very
largdy atask of learning to teer it”.

6.2.3.1.5. Seguimiento de actividadesy juegos para realizar en € periodo de

comprension

JUNGLE
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Esta actividad, incorporada por Gabrid Tgjada en Me and You (1994), consiste en

tradadarse imaginariamente a la Jungla donde los pequefios exploradores encuentran a

nuMerosos animales 'y deben identificarlos.

PROFESORA: 'O.K. children. Let’s go to the Jungle. Let’s get into the Time
Machine. There we go. Ready? Antonio, get in! O.K, 3,2,1, SHAZAM! Here we are!
Children, be careful and walk very slowly. Walk. Walk. Now run. Quickly! Stop! Listen!
(Ilevéndose lamano d oido) What isit? | think it’s a lion! Let me see the lion (losdumnos
fingen ser leones). All right, walk now, 100k ( llevandose € dedo indice d ojo) What isit? a
snake! Let me see the snake (los nifios hacen de sarpientes) Children, hide (los nifios se

esconden) It"sa crocodile!™

Por experiencia propia, éda es una de las actividades que los propios dumnos piden
condantemente d profesor que se haga pues implica mucho dinamismo, un poco de ate
draméico e imaginacion. Al mismo tiempo, nos brinda la oportunidad de practicar multitud de

acciones verbaes y todos los animales posibles de recordar.

TOMMY
Eda actividad srve para practicar las partes dd cuerpo y la cara Consigte en ir
dibujando a Tommy en la pizarra a partir de un circulo que previamente ha dibujado € profesor
(como la cabeza de Tommy). Lo divertido e interesante es no seguir orden aguno en la creacion
deTommy.

PROFESORA:"All right, Esperanza, come to the board and draw Tommy’s
hands. Excellent. Now, Guille, come and draw Tommy’s knees. What's that? Those are

knees? Fine! Ana, your turn. Draw Tommy's mouth. Excellent".

La actividad termina cuando Tommy edta totdmente creado. Las carcgadas estén
aseguradas.
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DICTADO DE SIMBOLOS
Esimportante ser consciente de laretencion que d dumno, individudmente, esta teniendo
de cuaquier campo seméntico. El profesor dicta 10 objetos, niUmeros, |etras o colores, dgando
de 10 a 15 segundos entre uno y otro para dibuja. Més addante exponemos una actividad de
edtetipo en laque podemos observar d desarrallo y vaoracion.

ENREDOS
Es una forma divertida y eficaz de utilizar las prepodciones de lugar que tanto trabgo
cuesta asimilar. Nosotros trabgjamos con dos variantes de Enredos dependiendo de lo que
gueramos practicar. La primera variante condste en ir moviendo alos dumnos de td formaen la

clase que d find formen unamarafia de nifios.

PROFESORA: “Algjandro, stand up and come to the middle of the room.
Alberto, come next to him. David, go behind Algjandro. Ana, opposite David. Rocio, in

front of Alberto. Ménica, go between David and Algjandro”.

Cuando todos los dumnos han sdido continuamaos moviéndolos cada vez més rgpido.
Otra forma de redlizar la misma actividad es utilizar lamesa dd profesor, vacia, para Stuar alos

nifios on, under, next to, behind, in front of, opposite o between,

SIMON SAYS
(Véase primeraclase, 6.2.3.1.1)

NARRACION DE HISTORIAS
Eda actividad, y a su vez representacion teatrd, et dirigida a dumnos con un grado de
comprensén medio/dto. No se requiere € entendimiento de todo d lenguge, pero § €
seguimiento continuado del contexto. Todos los dumnos participan en la representacion, tanto

haciendo de personges animados como de inanimados (a los que dlos se encargaran de darles
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vida). Unos haran de ventana, otros de puertas, otros de ascensor, frigorifico, relgj y, por
supuesto, de personas. Una vez que cada uno esta ocupando su lugar, € profesor comienza a
relatar una hisoriasencillay muy cotidiana. A medida que la historia avanza, todos los personges

animados e inanimados van entrando en accidn, redizando lo que @ narrador cuentar

"It"s Monday morning and Ana is sleeping. Suddenly, the alarm clock rings(un
aumno hace de despertador y lo imita). So, Ana gets up and goes to the toilet. She washes
her hands and face and then she goes to the kitchen. She opens the fridge and has a
glass of milk. Then, she gets dressed, takes her schoolbag and goes out. Now she’s
waiting for the lift, the doors open, she goes in, presses the button and goes down. The
school bus comes and she gets in. At nine o'clock, they get to school and go into the

classroont',

En este caso hemos inventado una higtoria con € fin de familiarizar d dumno con las
acciones habitudes, pero d profesor puede adaptar o inventar cualquier otra historia segin sus
necesidades. Lo interesante es que todos los dumnos participen e intercambien sus roles en cada

representacion.

VIDEO
B nivd de nuesros aumnos no es demasiado bgo, después de tres meses de
gorendizgje, como paa no comprender la proyeccion de un video en inglés No los
subestimemos. En primer lugar depende del video. No cuadquier proyeccion Srve, aungue esté
disefiada para nifios. Las hay especidmente redlizadas para nifios y representadas por nifios,
cuyo objetivo es consolidar 1o adquirido con anterioridad. Son interesantes y se asemejan mucho
alavidared. Es otra oportunidad de comprobar que lalengua que estan gprendiendo es redl, Uil

y usada por otros nifios diaadia
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CANCIONES
La misica relga, etimula, y ayuda a que € cerebro entre en un estado gpto para
gorendizaje como apuntamos en d primer capitulo cuando expusimoas las técnicas pedagdgicas
de Suggestopedia. ¢Como pdemos hacer uso de canciones dentro del periodo silencioso?
Muy sendillo: escenificando la letra de la cancidn a medida que va sonando. Sin darnos cuenta,
los dumnas las van alir gprendiendo y las cantardn facilmente en la fase productiva. En eda fase
hemos hecho uso de canciones, entre otras, como Head and Shoulders donde repasan las

partes del cuerpo, I'm a Little Teapot donde repasan adjetivos cdificativos y vocabulario, One

Banana para repasar los nimeros y comidas, 1, 2, Buckle my shoe donde se redizan diversas

ingtrucciones, y la cancidn dd dfabeto en inglés donde tienen que ir sefidando las |etras que van
gpareciendo.

6.2.3.1.6. Quinta clase
(Apéndice 1; Video: 0: 00- 0: 30)

En esta seccion observamos € transcurso de las técnicas vy actividades muitiples
anteriormente expuestas que e desarrdllan en d aula durante los comienzos del periodo de
slencio. Se puede congtatar que, después de 4 horas de inglés, los nifios tienen una cgpacidad de
comprensén bagtante eevada e induso se puede empezar a combinar secuencias lingliigticas
para sacar mas partido de lalengua que es reconocible paradlos. ASmismo, € campo semantico
que sus 0idos son capaces de reconocer es sorprendentemente amplio S tenemos en cuenta que
han tenido una expodcion d nglés muy corta. El secreto radica en la repeticion de petrones
lingliisticos mediante actividades variadas y gparentemente diferentes.

6.2.3.2. La percepcion/comprension en € periodo de produccion
(Apéndicel-A; Video: 0: 30-1: 21).
En esta seccién vamos a presenciar diversos fragmentos que corresponden a las
entrevigtas que los dumnos redizaron € 17 de noviembre, € 26 de enero, d 29 demarzoy d 19

de junio. Es interesante obsarvar la creciente capacidad de comprension que los dumnos van
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desarrollando a lo largo de los meses. Pero s eto ya es importante, alin més interesante es la
goaicion de lo que Krashen (1985) llamala ecloson de la cgpacidad de produccion ord. Poco a
pOCO, vamos a S&r testigos de un proceso de  comprens dn/percepaon creciente y globdizado
que conducira a la gparicion de la produccion ord de forma pallaina y teegréfica
Observaremos que los dumnos, entrado marzo, empezaran a gpoyarse en las estructuras léxicas
que han adquirido y que recuperan de la memoria para congruir Sus esquemas conversacionaes
(Hatch y Brown 1995). Al find de curso, tras nueve meses de gprendizge, alin Sguen en lafase

telegréfica, pero consiguen comunicar us necesidades més inmediatas a un nivel basico.

6.2.3.2.1. Primeramuestradeentrevistas orales. noviembre
(O: 30-0: 36)
Las entrevidas s llevan a cabo individudmente y durante una clase normd. Mientras un
aumno redliza su prueba los demés desarrollan otro tipo de actividad. El ambiente es distendido,
relgado y naturd. En eda primeraentrevidta, efectuada en d mes de noviembre, los dumnaos han
completado 15 horas de inglés. Se les pedira que redicen acciones, respuestas gestuales,
mimicas'y corporaes, y reconozcan la gama bésica de vocabulario ya dudida. Esporadicamente
van acontestar con palabras aidadas 0 expresiones cortas que conocen perfectamente, yaque

profesor las ha producido constantemente en clase.

6.2.3.2.2. Segunda muestra de entrevistas orales. enero.
(0: 36-0: 42)

En esta seccion, tras 28 horas de clase, presenciamos la evauacion de las primeras
producciones oraes de estos dumnos, ya que nos encontramos en 1o que llamamos las etapas de
1y 2 pdabras o fragmentos lingliisticos. Al mismo tiempo podremos observar la rapidez mental
gue los dumnos estan desarrollando para procesar mensges en la lengua extranjera: € tiempo

gue necesitan para pensar es cada vez menor.
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6.2.3.2.3. Terceramuestra de entrevistas orales. marzo
(0: 420: 57)

En esta prueba se evala € comienzo de la lecturay @ reconocimiento escrito de las
padbras aidadas. Edamos en lafase tdegréfica ord y comprobamos que estamos entrando en la
fase del reconocimiento telegrafico globa de las padbras estritas. Deigud forma, comprobamaos
gue lacomprendgon de los dumnos esta d canzando un nivel més dto, eincluso la produccion ord
empieza a tener inidativa propia en dgunos adumnos dando lugar a la poshilidad de una
interaccion més rgpida entre profesora'y aumno, aunque Sgan estando en fases de respuestas de
fragmentos lingliigticos tras 43 horas de clase.

6.2.3.2.4. Cuarta muestra de entrevistas orales: junio
(0: 57-1: 06)
Tras 50 horas de exposicion d inglés, los dumnos redizan su Ultima prueba ord. En eta
ocasion vamos a comprobar la capacidad de comprensidn tan dta que han adquirido alo largo
dd curso, asi como la cgpacidad de produccion ord dentro de los limites de un Cddigo
Comunicativo Badco. La prueba find a la que s somee a los dumnos es la
exposcidn/comentario ora de un proyecto sobre la familia de cada uno.

6.2.3.2.5. La competencia comunicativa: per spectiva global
(Apéndicel-A; Video: 1. 06-1: 21)

Con la representacion tetrd como proyecto de fin de curso logrébamos un doble
objetivo: primero, comprobar € grado de competencia comunicativa que los nifios habian
acanzado d llegar junio, y segundo, darles la oportunidad de desarrdllar credtiva y libremente
muchas de las tareas que, a lo largo dd curso, habiamos estado aprendiendo y practicando
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dentro ddl aula. Mi confianza en d buen resultado de los nifios era absoluta, aunque habia un
factor que podia repercutir negativamente en la gecucion de las taress la presencia de sus
padres y familiares. Me preocupaba que pudieran ponerles nerviosos, y que, por o tanto no
desarrollaran su capacidad de comunicacion con normdidad. Sin embargo, y como se podra
comprobar, no fue asi, y los nifios no se vieron afectados por |a presencia de espectadores.

La representacion teatral que decidimos llevar a cabo fue aceptada por unanimidad, ya
gue no diferia de lo que haciamos todos |os dias en dase. Conddtia en representar un diaen €
colegio y redizar tareas que elos conocian muy bien. Sn embargo, no ibaa ser un dianormd: €
profesor segolpeala cabeza con lapizarra, perdiendo la conscienciay permitiendo que todos los
aumnos tomen € pape de profesor durante unos minutos, hasta que todo vudve ala normaidad.

Fue todo un éxito y nos divertimos mucho.

6.2.4. Interpretacion y valoracion

En este primer estudio hemos observado las diferentes etgpas por las que aravesamos a
lo largo dd curso 95-96 desde una perspectiva de la comprenson hada llegar a la produccion
ord. Como ya se ha gpuntado, nuestros objetivos fueron lograr y mejorar la adquisicion de un

primer codigo comunicativo basico con respecto a otros afios. Para dllo se contemplé |a

implantacion de lo que se conoce como periodo silencioso antes de entrar en lafase productiva
propiamente dicha

En primer lugar, debo sefidar que, ya que tan dlo se ha estudiado d comportamiento
lingliigico de una cdase de nimero reducido de aumnos, los resultados obtenidos son

suficientemente véidos en linea.con un planteamiento cualitativo,

Faseinicial: periodo slencioso
Comencemos andizando d transcurso de las primeras dases en las que e utilizaron
técnicas de respuesta corpord exclusvamente. Al findizar la primera clase deunahora, los nifios
dominaban las siguientes érdenes stand up, sit down, point to, touch, take, walk, runy stop.

Al mismo tiempo reconocian vocabulario ded entorno inmediato d aulac window, door, chair,
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table, desk, board, pencil, rubber, pen, ruler y sharpener. Al principio, los dumnos s
limitaban a repetir o que hacia mientras que lo ibamos diciendo en voz dta. A fuerza de
repeticion acompafieda de gedos, cas Sempre exagerados, terminaron aamilando la lengua
expuesta. En la segunda clase se comprobd que los dumnos todavia lo recordaban. Se hicieron
las actividades y juegos que habiamos hecho enla clase anterior y procedi aafiadir otras érdenes
y vocabulaio nuevo, intercadndolo con lo que ya conocian. Y as, sucesvamente, fui
introduciendo dos o tres Ordenes 'y vocabulario nuevo en cada seson, los cudes e iban
mezclando con o anterior.

De este modo llegamos a la clase nimero cinco, en la que decidi repasar y comprobar la
lengua adquirida durante las cuatro primeras sesones. Al principio, los dumnaos se concentran en
presentarse a S mismos y redizan su primera - y Unica durante mucho tiempo- produccion ord.
Al tratarse de una sola palabra, -1'm-, se pueden concentrar plenamente en su produccion. As,
no existe ninguna dificultad en la pronunciacion de la consonante find "m"* (comentario 2)°, que
uee convertirse en sonido /n/ en las primeras etgpas dd gprendizgie dd inglés, ya que €
espaiol no recoge este sonido en posicion find, salvo seguido de bilabid (p, b). Tras unatoma
de contacto con todos los dementos que forman la dase (dumnos-profesor, dumnos-dumnos
dumnosinglé) mediante una actividad introductoria pasamos a trabgar las técnicas de
respuesta corporal total.

Pudimaos comprobar que, con tan Ao 4 sesones de 1 hora, los dumnaos reconocian

fadilmente los Sguientes verbos stand up, sit down, come in, walk, stop, run, point, touch,
take, put, give, draw, go, listen, look, let see, jump y hop. Al mismo tiempo reconocian
multitud de vocabulario del entorno directo del aula, partes del cuerpo humano (head, shoulders,
knees, toes, tummy, back, legs, arms, elbows, feet, hair, eyes, mouth, nose y ears), animaes
(dog, cat, elephant, crocodile, bird, parrot, monkey, fish, hippo, tiger y lion) todos los
colores y adjetivos cdificaivos (big, small, tall, short, long, fat, thin, good, bad, ugly,

beautiful) que en combinecion con los verbos y nombres nos permitian redizer secuencias

* Los comentarios alos que nos referimos figuran en los gpéndiices en notas apie de pagina.
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lingUiisticas més largas (comentario 4). No hubo ningin problema importante con respecto ala
comprensidn de todos estos dementos. No es asi con la diferenciacion entre los eementos
deicticos (en formas pronomindes y adietivdes) me 'y you, y my y your, que debido a que los
referentes discursvos emisor-receptor estén presentes y no precisan redundar en su
verbdizacion, confunden de manera inversa (comentario 4). Esto indica que para la adquiscon
de dichos recursos verbaes se requiere mayor dominio y automatizacion, ya que posibilitan €

desarrollo dd esquema discursivo conversaciond (Tgada 1992).

Con la actividad dd dictado de simbolos (secuencia 7) pretendemos redizar una
comprobacion individual a modo de prueba. Esta se puede y se debe ir complicando de forma
gradud a medida que € curso avanza con la incluson de preposiciones de lugar, adjetivos, y
colores. En esta ocasion |los resultados fueron los sguientes: un 70% de los dumnos obtuvieron
entre 9y 10 respuestas correctas, y un 30% obtuvieron 8 respuestas correctas.

La dltima actividad con la que completamos la dase condgio en tradadanos de
escenario imaginariamente ala jungla (secuencia 8) donde tuvimos la oportunidad de repasar
todos los animaes que conocian, asi como infinidad de érdenes y adjetivos reacionados con
dlos primero de forma colectiva y, después, de forma individud. Este primer vige ala jungla
resultd un éxito rotundo tanto ala consecucion de objetivos serefiere, como en lo que e refiere

a ladiverson delos dumnos.

Evaluacion continua

En d estudio sobre la evolucion que han experimentado los dumnos alo largo de todo €
curso mediante la observacion de las cuatro pruebas oraes bimestra es redlizadas en noviembre,
enero, marzo'y junio, se ha podido comprobar: 1. La creciente capacidad de comprension que se
haido desarrallando en los dumnos y 2. La habilidad productiva que han ido demostrando poco
a poco tras una fase de incubacion hasta dar lugar ala ecloson ord de la que habla Krashen
(1985) y alaque me he referido anteriormente en este trabgo.

Redicemos una reflexion sobre la capacidad de comprension y produccion alo largo de
las cuatro evaluaciones, para asi poder comparar las dferentes elgpas receptivas. En la primera
prueba efectuada en noviembre, tras 15 sesones de una hora cada una de exposicion d inglés, se
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puede comprobar que los aumnos son capaces de comprender y, por |o tanto, llevar a cabo cas
todas las indrucciones que e les piden. Se les dga un margen de tiempo para que piensen 'y
procesen la informacion. S es necesario, e repite la pregunta de diferentes formas, Sempre en
inglés hasta conseguir que € aumno comprenda lo que debe hacer (6.2.3.2.1. dumno 3-
secuencia 3). Vemos que cada aumno comienza su entrevisa ord respondiendo a certas
preguntas-formula  que reconoce rdpidamente debido a la gran frecuencia con  que se han
practicado en clase (dumno 1-secuencia 1). Seguidamente expuse a los dumnos a numerosas

indrucciones que iban creciendo en dificultad a medida que avanzabala prueba Al mismo tiempo

queria comprobar s habian entrado en lo que conocemos por la etapa de una padora o one

word stage, redizando preguntas sencillas y sobradamente comprensibles, y que se podian
contestar con una ola paabra: colores, animaes, 0 Smplemente s 0 no (comentario 28). Es
interesante la respuedta tan arevida de una dumna a la que tan s0lo se requeria un § d
preguntarle s los cocodrilos eran pdigrosos, pero que decide aventurarse a afiadir mas
informacion con un adjetivo -bad- dando muestras de mayor nivel de competencia comunicativa
(comentario 32).

Por lo tanto podemos concluir que en la primera evauacion, tras 15 horas de dase y
dentro del periodo slencioso, en generd todos los dumnos completaron con éxito los objetivos
previsos de acuerdo con las siguientes ingtrucciones: Sit down, stand up, take, give, point,
touch, put, show, open, close, let see, turn around, walk, run, hop, stop. Al mismo iempo
supieron comprender la combinacion de todos estos verbos con un amplio campo de vocabulario
que quedaba recogido en sus competencias |éxicas. nimeros cardindes del 1 d 100, colores,
partes del cuerpo humano, entorno de la clase, miembros de la familia, animales domésticos y
sdvges, y adjetivos cdlificativos de tamafio. Esinteresante sefidar que en este punto comenzaron
aprocesar ladiferencia entre you-l y your -my (comentarios 30, 45). Como podemos obsarvar,
en laprimera prueba no se puede pedir d dumno de 7 y 8 afios de edad que vayamés dlade un
proceso de comprensidn y asmilacion de conceptos morfo-sntécticos Smples, que se combinan
con campos |éxicos concretos.

En la segunda fase de entrevidas ordes, efectuada en enero (6.2.3.2.2) ya habian



Capitulo 6 Investigacionesen & aula 241

transcurrido 28 sesiones de 1 hora cada una de exposicion d inglés 'y se daba por condluido
periodo silencioso para gradudmente ir entrando en la etgpa de produccion. En estas pruebas
observamos que |os dumnaos se encontraban en |l as etapas de produccién telegréfica de unay dos
pdabras de una manera comoda y natura. El tiempo que necestaban para procesar la
informacion era cada vez menor. Comprobamos que contesaron con mucha rgpidez y
naturdidad a las preguntas “yesna” con un smple “s” 0“no” (comentario 43). Igudmente
fueron capaces de responder con una o dos paabras a preguntas WH- (umno 3, secuencia 2).
Las actividades de respuesta corpord totd se llevan a cabo con mucha més rgpidez que en las
pruebas de noviembre, 1o cud indica que continlian dmacenadas en € cerebro y necesitan de
mucho menos tiempo para ser reconocidas  (dumno 3, secuencia 1). En cuanto a la

diferenciacion entre you'y me, entramos en lafase en la que los dumnos seguian equivocandose

pero sHlo momentaneamente, ya que dlas mismos rectificaban sobre la marcha (comentarios 34,
40).

Al llegar a andizar la tercera fase de entrevidias oraes efectuadas a findes de marzo
(6.23.2.3), tras 43 horas de clase de inglés, entramos en la etapa de comprobacion del
reconocimiento gréfico de los sonidos mediante la lectura de paabras aidadas en tarjetas. Los
resultados fueron sorprendentemente postivos, ya que condguieron interpretar la forma
correctamente, es decir, palabras que no se habian vigo ni oido con anteriorided (dumno 1,
secuencia8; dumno 3, secuencia 1, comentarios 50, 58, 61). Se puede observar como todos los
aumnos en generd han incrementado en gran medida su nivel de comprension de éxico y de
produccion, aungue continlian contestando  telegréficamente con padoras sudtas o con frases
modelo (comentario 49) y empiezan a utilizar agunas respuestas cortas a preguntas “yes-no”
(comentario 58).

Findmente, llegamos a la Ultima fase de entrevidas ordes de find de curso en junio
(6.2.3.2.4.), en la que s pretendia medir la competencia comunicativa que habian dcanzado los
dumnosalo largo del curso. Al someter alos nifios a una exposicidn/comentario ord sobre sus

familias, no me olvidé de que debia evduar € grado de dedreza dentro de codigo
comunicativo basico en e que se encontraban. Pude comprobar que la fotografia familiar que

trgeron cada uno a modo de gpoyo visud, upuso parte esencid de la entrevidta, ya que les
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proporciond temas sobre los que hablar, les gportd seguridad a la hora de desenvolverse

ordmente y dio naturdidad ala actividad. De esta forma se perdi6 la sensacion de examen que

en adgun momento hubiera podido aparecer. He sdleccionado tres fragmentaos de las pruebas de
tres dumnos que sarviran de model os orientetivos parad resto delosaumnos.

En la entrevista que tuvimos con € primer aumno sdeccionado se pudo comprobar que,
sabiendo € tema que seibaatraar en la pruebaord, selo habia preparado en casa. ESto mismo
ocurrié con otros de sus compafieros. De este modo, a ciertas preguntas muy especificas que
redizamos - como "Have you got a brother?" - respondia vagamente y afiadiainformacion que
en cierto modo S tenia relacion, pero que no eralo que se le preguntaba en ese momento ('yes,
and a greatgrandmother") (comentario 69). Adl, se puede afirmar que este tipo de dumno no
ha sdo capaz de redlizar una exposicion ord en inglés, quiza, por fdta de iniciativa propia, hecho
extensble en cas todos |os nifios de su edad. Sin embargo, ha Sdo cgpaz de responder a todas
las preguntas que se le han hecho de modo directo y fluido, o que denota su dto grado de
comprension auditiva, ratificando @ vaor integrador de dichas actividades

El ssgundo dumno que he sdleccionado como prototipo de su grupo (dumno 2), s
caracteriza por actuar con derta inicidiva d hablar. Su prueba ha Sdo més una exposcion
respaldada con nuestras preguntas (Secuencia 3, comentario 70), que una sucesion de preguntas
y respuestas, como en & caso anteriormente comentado. Sin embargo, esto no quiere decir que
estos dumnos tengan una competencia gramatical mas devada que d resto de sus compafiercs,
SN0 que han sabido explotar 1os patrones linglisticos que han adquirido mediante la combinacion
de vocabulario. Pero para €lo han necesitado comprender o que estaban diciendo, por lo que se
puede afirmar que su capacidad de comprenson también es aceptable.

Terminamos con la seleccion de un dumno (dumno 3, comentario 72), que s diferencia
de los otros dos en que se limita acontestar a las preguntas que e le hacen de manera cortay
concisa, pero totamente correcta. Se puede comprobar que no ha preparado la entrevista en
casay que, por lo tanto, no esta en condiciones de redlizar unaexposcion, y ni Squieralo intenta
Se gente inseguro y S0lo espera reconocer, dentro de su competencia comunicaiva, las

preguntas que s e hagan sobre su propia familia. Incluso ad, supo responder con naturdidad a
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nuestras preguntas.

Valoracion dela competencia comunicativa

Por Ultimo, andicemaos € nivd comunicaivo que han dcanzado |os dumnos tras nueve
meses de curso (6.2.3.2.5.), dividiéndose este tiempo en dos partes: un periodo de comprension
de cad tres meses y una fase de produccion a nivel basco de sais meses. Para hecer td
comprobadon, y que d mismo tiempo Srviera de diversion para todos, decidimos representar
una obra de teatro que pudiéramaos utilizar amodo de prueba globa para un diagndgtico find. Sin
embargo, no s podia tratar de una obra normd en la que los dumnos-actores memorizaran
papd de un personge de esa forma, tan sdlo hubiéramos podido evauar su capacidad de
memorizacion y pronunciacion y no la competencia comunicativa propiamente dicha. Debia
tratarse de una escenificacion que permitieraimprovisar en todo momento y que, por o tanto, no
reguiriera memorizar ningln guion. Ad, los nifios podrian utilizar los digintos recursos que
engloban la competencia comunicativa en sus diversos subniveles competencides con tota
libertad.

El hecho de que cada dumno pudiese adoptar d pape del profesor en un momento dela
representacion Sirvio para que los nifios e dntieran protagonidas durante un rato y a la misma
vez s divirtieran imitandome. En la primera parte se puede ver que los dumnaos han adquirido un
nivd de comprenson mas que aceptable, ya que son capaces de gecutar todas las ingtrucciones,
tanto de expresion corporal total, como directamente sobre la pizarra. Esta parte transcurre

con muchafluidez, como s de unaclase normd setratara Sin embargo, en lasegunda parte dela
representacion € ritmo se vueve mas lento debido a que son los propios dumnos los que dirigen
la daselrepresentacion. Pero no por dlo dga de ser fluido. El Unico guion que tenemos es €

orden en € que cada nifio debe interverir. El resto debe ser improvisado. Por €lo puede parecer
gue los dumnos tienen un nivel de comprensidn y produccion més eevado de que redlmente han
adquirido. En redidad, no es ad. Los dumnos trabgan todavia con una competencia
comunicativa muy bédcay reducida. El motivo de que no lo parezca es puramente por razones

de imitacion. Ellos estaban imitando -sempre de forma exagerada- a su profesora haciendo uso
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de sus cudidades visudes, auditivas y kinésicas. El contexto y contenido en € que estdoamaos
trabgando era totdmente familiar para los dumnos y, por tanto, se limitaron a dgar dir
libremente todo € output -tanto visud como auditivo- que habian recibido durante € curso. Pero

NOsotros entendemos que sus comportamientos lingliisticos no Sempre partieron de fragmentos
memorizados y dmacenados en sus cerebros, ya que los dumnos degian la lengua que querian
utilizar y la comprendian. Un buen gemplo que ilustrad nivel de comprension puede obsarvarse
d andizar las ocasones en las que d profesor red 0 dguno de los dumnos respondieron
erroneamente a preguntas o indrucciones y que inmediatamente fueron corregidas por € resto de
los dumnos.

Condgdero que € demento més interesante que debo comentar dentro de la
escenificacion y qie se enmarca dentro del método naturdl es la mezcla totalmente inconsciente
de L1y L2 que una nifia redizo en una sola pregunta: 'Queé color isit? (comentario 90). Con
esto se puede constatlar que la nifia no es consciente de la lengua que esta utilizando en un
momento determinado Y, por tanto, no se puede catdogar de error. Su corta edad y € méodo
naturd con @ gue estan adquiriendo la lengua extranjera pueden ser las causas de esta mezcla
interlingua espontanea e inconsciente,

El propésito de esta primera parte del capitulo ha sido exponer € desarrollo del periodo
de compresion de un grupo de dumnos de 7 y 8 afios antes de pasar a andizar la fase
productiva. Los resultados fueron muy favorables y satisfactorios con respecto a otros cursos en
los que € periodo silencioso no se habia utilizado como estrategia de ensefianza. La lectura les
resultd més fécil y reconocian las pdaoras més rgpido. Al mismo tiempo, la pronunciacion de
estos dumnos era mucho més correcta que en otras casos, ya que se limitaban aimitar o que sus
oidos captaban dd profesor. S todo esto ya son grandes ventgjas, la més notable en esta etgpa
es la cgpacidad de comprensidn y retencion de conceptos que desarrollaron. Por todo dlo su

competencia comunicativa se esta viendo favorecida.

Primerafasedelecturay escritura

Como ya hemos vigto, d curso 95/96 se desarroll6 en tres etgpas propiamente dichas.
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La primera de dlas fue la del periodo slencioso, la segunda la correspondiente a las primeras
producciones ordes y, por Ultimo, la etgpa concerniente alaprimerafase ord y escritaen laque
seinduye la utilizacién de un libro de texto para nifios- Chatterbox 1, O.U.P--. Cuando decidi

comenzar € libro de texto en & mes de febrero, los nifios ya conocian ordmente todos bs
contenidos lingliigticos que se incluyen en la tabla de contenidos del libro.

Como podemas comprobar, la tabla de contenidos recoge todas las funciones y temas
dd lengugie que creemos necesarios para efectuar |la intercomunicacion diaria a nivel basico. En
cursos anteriores en los que no se ha aplicado @ periodo slencioso, las primeras tomas de
contacto con la lectura y escritura fueron mucho més dificiles que ete curso en d que 5§ s
implantd @ periodo silencioso. La fata de correspondencia entre los sonidos y la grefia de la
lengua inglesa hace que las destrezas de estritura y lectura se muestren especidmente dificilesen
las primeras etgpas de adquiscion. Sin embargo, d familiarizarse con todos estos conceptos
lingliigticos sAlo de forma ora antes de comenzar d libro de texto, les facilitd d primer contacto
con lalecturay estrituradd inglés'y les aportd mayor nive cuditetivo.

Otras obser vaciones
Antes de findizar este gpartado, me gudtaria proponer agunas idess que encuentro de
utlided s € profesor decide poner en préctica la estrategia del periodo silencioso. No pueden
tomarse como reglas imprescindibles. Tan s6lo son idess a las que doy un lugar prioritario en la
ensefianza dia a dia y que, por o tanto, a mi me ayudan a seguir este camino lleno de
incertidumbres que es la ensefianza. Algunas de dlas son citas de diferentes autores que se han
recogido a lo largo de la presente Tesis Doctord. Otras son condderaciones persondes que

tengo en cuentaen mi ensefianza diariay que creoimportantes:

1. Losaumnas adquieren mgor s 10 hacen jugando - no olvidemaos que son nifios-.

2. Cada actividad no debe durar més de 10-15 minutos para mantener laaencion dd dumno.

3. El profesor debe adoptar una actitud dindmica, e incdluso infantil S es necesario. Jugar con
los tonas de voz fadilitala atencion dd dumno.

4. La movilidad fisca congtante tanto del profesor como de los dumnos en la dase ayuda a
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mantener laaenaon,

5. Cada clase debe comenzar con un repaso de los conceptos que yale son familiaresd dumno
en sentido cidlico. El lenguge nuevo se debe introducir paulatinamente, sempre rdaciondndolo
Con conceptos ya conocidos.

6. Cada dumno adquiere lalengua a un ritmo didtinto, pensemos que incluso no existe una eded
fijaparagprender ahablar en lalengua materna.

7. La lengua = ensefla mgor S s hace para tranamitir mensges, y no solo a través de
gorendizgje consciente.

8. Aprender ahablar unalengua es, en gran medida, gprender a escucharla

9. Es necesario creg en la cgpacidad innata de nuestros dumnos para adquirir la lengua

extranjera



La percepcion auditiva en la adquisicion de lenguas extranjeras e implicaciones didécticas en principiantes 24¢

6.3. Egudio 2: la percepcion y la comprensén en € aprendizaje dd espafiol como
lengua extranjera: estudio longitudinal de un grupo de principiantes
univergtarios

(Apéndice 2; cassette;video: 1. 21- 3:29)

En la seccidn anterior hemos vigto la evolucion de un grupo de dumnaos higpanohabl antes
de EFL en Espaiia. Como € tipo de inditucion era privado, se pudieron implantar técnicas de
ensefianza acorde con un enfoque natura que postula una etapa de comprension antes de pasar a
la produccion ora. Sn embargo, d trandadarme a un Sstema universitario, las reglas cambian y
me tuve que adaptar a un Sstema menos flexible en € que se requiere la produccion ord desde
primer dia. Ahora estaba ensefiando espaiol como lengua extranjera a dumnos adultcs, de los
gue muchos vienen a dlase porque es un requisto para su licenciaura, no les interesa gorender
unalengua extranjeray, ni que decir tiene, no poseen una mativacion dta. Pero, injusto seria caer
en la generdizacion que tan humana es. No todos los dumnos son ad. Los hay quienes
reconocen la importancia universal del espaiol. También son abiertamente conscientes de esa
intruson creciente de nuestro idioma en Estados Unidos (recordemos @ fendmeno dd Spanglish
gue mencionamos en € cgpitulo 3) y que en un futuro no lgano se sentara codo con codo junto
a inglés. Y saben que, entonces, se degrardn de haber tomado esos pocos semestres de espafiol
gue tan inltiles les parecian en su diay que ahora les ha proporcionado un puesto de trabgo
meor, 0 les ayuda a integrarse en una comunidad donde un dto nimero de habitantes son
hispanohablantes. Son esos los dumnos que nos hicieron comprender que debia ser yo la que
me adagptara a los y su Sema y sacara todo € partido posble de esta nueva experiencia
Decidi acrecentar  deseo por aprender de los que mostraban interés y de provocar un hilo de
curiosidad, a modo de linea de sdida, alos que estaban en clase sdlo por obligacidn. Empecé a
didfrutar del nuevo Sstemay a gorender con €. Comprendi la Stuacion privilegiadaen laque me
encontraba para hecer investigacion en la accion una vez més y dedidi redizar un estudio
combinado de coOmo perciberycomprenden nuestro grupo de dumnos espafioles & inglés como
lengua extranjera’y como perciben/comprenden € espafiol nuestros estudiantes norteamericancs.
Cada grupo tiene un nimero indefinido de variables diferentes como se ha gpuntado
anteriormente (e incluso existen diferencias entre los dos grupos de espaiol). Por lo tanto, debe
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s un andigs pardeo. Al igud que en d Centro de Estudios Briténicos, la camara de video pasd
aformar parte dd mohiliario del aulaen la Universdad Southern Missssppi. Grabamos horasy
horas de clases durante |0s dos primeros cuatrimestres- de espafiol. El trabajo se volvié cadavez
més grdificante e infinitamente interesante. La contextudizacion en la que se enmarcad esudio y
los sujetos que participan distan sobremanerade los del estudio anterior.

6.3.1. Contextualizacion
Tipo deingtitucion: d estudio 2 seredizd en la Universdad Southern Missssppi, Estados
Unidos La Universdad es publica, una de las mas grandes del sur del pais'y la segunda del
edado. Fue fundada en 1910. Cuenta con xxx edudiantes y nueve fecultades El
Departamento de Lenguas y Literaturas Extranjeras forma parte de la facultad de Letras
(Schoal of Liberd Arts). XXX edudiantes assten a este departamento cuatrimestramente
para estudiar epafiol, francés, demén, japonés, chino, itdiano y latin. Uno de los requisitos
para muchas licendiaturas s cursar un determinado ndimero de cuatrimestres de un idioma
extranjero. El espafiol es d idiomamés estudiado, dado que, como sabemos, existe unagran
poblacién creciente de habla hispana en d pais, sobre todo en € sur. Ad, la seccidn de
espaiol cuenta con unamediade XXX dumnos por cuarimestre. Ademés, € departamento
cuenta con un programa graduado, The Master of Arts in the Teaching of Languages, de
excdente reputacion en @ pais. Atrae a decenas de dumnos de Tercer Ciclo no solo desde
otros estados, sno también desde otros paises (como es € caso de la que suscribe €
presente trabg0). Los meses de verano es cuando hay més nimero de dumnos, ya que
sudlen ser profesores de primariay secundaria que gercen durante d curso escolar.
Situacion: la Universdad Southern Missssppi esta Stuada en pleno centro de la ciudad de
Hattiesburg, Missssippi, a 150 km. de la coda dd Golfo de México, entre Alabama y
Louisana Con sus 80.000 habitantes que resden permanente agui, la ciudad crece
enormemente debido a la afluencia de estudiantes que assten en la universdad y que vienen
de otras partes del paisy d extranjero.
Alumnos: los dumnos de departamento son de una variedad extrema. La mayoria oscilan

entre los 18 afios a los 25 afios, aungue existe un buen nimero de dumnos de més edad en

‘Lo que nosotros llamamos cuarimestre sellama semester en d Ssemaestadounidense
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busca de una primera 0 segunda licenciatura que asisten a las clases con horario de noche,
después de ir de trabgar. Es badante habitud que cada estudiante tenga la
responsabilidad de un trabgjo que desempefia después de las clases (muchos trabgan en la
misma Universdad, 1o que llaman work study). Ademés, agunos de los dumnos tienen
responsabilidades familiares, conyuges e hijos, por lo que € cansancio y fdta de tiempo para
edudiar es bagtante frecuente en adgunos de dlos. Por otro lado, € nimero de estudiantes
extranjeros que asste a Southern Missssppi es eevado (xxx), o que hace que la variedad
culturd sea un factor rdlevante 'y dractivo.

Profesorado y personal: De un totd de 35 profesores que forman @ departamento
(profesores titulares —doctores, asociados, ayudantes y becarios), 20 son de espafiol (4
titulares, 4 asociados, 5 ayudantes y 7 becarios). Dd totd, hay 14 hombresy 22 mujeres, 9
SoN norteamericanos y 26 on extranjeros. Los becarios, ayudantes y asociados oscilan entre
los 22 y 35 afos (instructors), mientras que la edad media dd profesorado titular
(professors) es més dta, ya que han completado estudios de doctorado antes de acceder a
tales puestos. Todo d profesorado, en generd, estd muy concienciado de la responsabilidad
de su trabgo y dedican mucho tiempo, esfuerzo y trabgo a la evolucion de sus dumnos,
tanto en dase como en horario de tutorias. A su vez, d director dd departamento, la
Secretaria y sustres ayudantes, y d director y la coordinadora del programa de Tercer Ciclo
S encargan puntuamente de atender las necesidades de tanto alumnos como profesores de
formardpiday eficaz.

Clases: los dumnos asgten a clase tres horas a la semana (una hora u horay media cada
Se50n). Las dases comienzan alas 8 de lamafianay continlian hadta las 8 de la noche. El
Departamento de Lenguas Extranjeras de Southern Mississppi permite un maximo de 25
aumnos por grupo. Sin embargo, € nimero varia seguin lahoray d profesor que impartala
clase, yaque d dumno tiene la opcidn de degir y adecuar € horario a sus necesidades. Por
lo generd, las dases que s imparten a primeras horas de la mafiana son las menos
solicitadas, Sendo las de 11 de la mafiana a 3 de la tarde las que acogen a mas nimero de
aumnos, como tendremos ocason de comprobar en nuestro estudio. En cuanto alas aulas,

los pupitres se digponen en hileras, S bien muchos profesores, cuando € grupo es reducido,
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los cambian a forma de sancirculo antes de comenzar su clase, dado que esa digposicion es
més adecuada para €l desarrollo de unaclase deidiomas.

Metodologia: la metodologia que se Sgue en la seccion de espafiol dd Departamento de
Lenguas Extranjeras eda en la linea dd enfoque comunicativo. Sin embargo, d disefio
curricular es poco flexible, ya que es necesario seguirlo y terminarlo a tiempo, para, ad,
cubrir los conceptos que la Adminigtracion requiere. ASmismo, los libros de texto, cuadernos
detrabgoy materia de laboratorio se enmarcan dentro del enfoque comunicativo. Se require
gue los dumnos trabgen en € |aboratorio audiovisud semandmente, como complemento del
trabgo en dase, como veremos en d edudio. Los dumnos también tienen acceso a
ordenadores e internet durante todo € dia, ya que la Universidad cuenta con varias sdas de
ordenadores por todo & campus. Por otro lado, los alumnos reciben un syllabus d primer
dia de cdase, d cud recoge detdladamente los objetivos y contenidos del curso, la
programecion diaria, los materides que se requieren, las fechas de todas las pruebas y
examenes y d baremo de puntuecion. Ademéds, y esto es muy interesante, € syllabus
fomenta € aprendizge inductivo, dado que especifica o que d dumno debe de hacer
diariamente antes deir a clase, es decir, debe redizar tareas o lecturas que todavia no se han
vido en dase, con d objetivo de que yale seen familiares cuando € profesor los introduzca
Examenes: los dumnos de espafiol hacen pruebas y examenes periodicamente (los mismos
para todos los grupos igud nivel). Tienen una o dos pruebas de gramdica y vocabulario
(lesson quizzes), un examen pacid d terminar cada unidad (Chapter testy, y un examen
find globd d findizar € cuatrimestre (comprehensive final). Losexamenes induyen pruebas
de comprension auditiva, gramédticay vocabulario. Sin embargo, d ser un nlimero elevado de
aumnos, la poshilidad de redizar examenes orades no se contempla. En d afio 1999, €
departamento administré los examenes SOPI, de los que hemos hablado en € capitulo 4,
para determinar € nivel de competencia de los dumnos del departamento con respecto d

resto de universidades estadounidenses. L os resultados confirmaron que...

6.3.2. Sujetos
Los sujetos que participaron en € estudio 2 pertenecen a dos grupos distintos, como ya
e ha adlarado. En d primer cuarimestre, Espaiiol 101, alas 8 de la mafiana, € grupo tenia 13
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aumnos con edades comprendidas entre los 18 y los 25 afios (5 chicos y 7 chicas 10
edtadounidenses, 1 jagponesa, 1 liberiano y 1 jamaicand). Todos cogieron la clase por ser
requisito para su licenciatura. Estas eran muy variadas (idiomas, empresariaes, comunicaciones,
informética, periodismo y educacion fisca). La mativacion también coincidia, creemos, con la
utilidad que le encontraran d espafiol para su futuro, ya que los dumnos de idiomas, periodismo
y comunicaciones estaban dlaramente mas motivados que los otros.

Por otro lado, en d segundo cuatrimestre, Espafiol 102, alas 12 dd mediodia, la dase
acogia a un nimero de dumnos mayor, debido a lahora Dd tota de 26 aumnos de entre los
18y los 25 afos de edad, 15 eran chicosy 11 eran chicas. Todos eran estadounidenses. Al igud
que en € grupo anterior, la mayoria de dlos necesitaban los créditos de las clases de espafiol
paralicenciarse. Noté que, de modo similar a otro grupo, los dumnos mas motivados, por regla
generd, eran los que estudiaban idiomas, psicologia, comunicaciones, enfermeriay periodismo.
Sin embargo, los que tenian la motivacion més kgja eran, con frecuencia, los que estudiaban

informatica, ciencias, bellas artes o deportes.

6.3.3. Exposicion y andlisisde los datos

El dgema universtario estadounidense se divide en cuatrimestres, que son totalmente
independientes unos de otros. El depatamento de Lenguas Extranjeras de la universdad
Southern Mississippi divide los niveles de los idiomas en 101, 102, 201, 202 -éstos son los
cuatro nivees basicos y requisto para muchas licendiaturas-, y niveles avanzados - 300, 400, 500
y 600-. Nuestro trabgjo se basa en la observacion de la percepcion/comprension del espafiol a
un nivel dementd, es decir, 101 y 102. Como son dos cuatrimestres diferentes, 10s grupos son
también diferentes y dgunos de los dumnos son didtintos en d segundo cuarimestre, yaque han
elegido otra hora u otro profesor. Como ya se ha mencionado, |os dos cuatrimestres que sevan a
andizar a acontinuacion son consecutivas cronoldgicay curriculamente y, d igud que d Estudio
1, suman un total de nueve meses que, a efectos del presente estudio, se consderan como un

curso escolar completo.
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6.3.3.1. Primer cuatrimestre
Veamos, a continuacion, la ficha técnica dd grupo de dumnos de Espafiol 101 que

tuvimosen € primer cuatrimestre:

FICHA TECNICA

Perfil delos alumnos: 13 estudiantes universtarios de entre 18 y 25 afios. 5 chicosy 7 chicas.
10 estadounidenses, 1 japonesa, 1 liberiano, 1 jamaicana. Cuaquier licenciatura

Clases Tres horas ssemandes -lunes, miércoles'y viernes- de 8:00 am. a8:50 am.

Duracion de curso: Desde d 23 de agosto hasta el 15 de diciembre: 49 horas.

Libro de texto: Hendrickson, J. (1995°). Intercambios: Spanish for Global Communication.
Bogon: Heinle& Heinle lecciones 1-5.

Objetivos. Desarollar dedtrezas ordes, auditivas, de lectura y de escritura en espaiol y
familiarizarse con las didintas culturas higpénicas. Los dumnos gorenderan las Siguientes
funciones de la lengua: sdudar y despedirse, preguntar y responder informacion bésica, hablar
sobre uno mismo, hablar sobre larutinadiaria, invitar y aceptar invitaciones, describir personesy
cosas, y describir las carreras'y planes de trabgo.

El corpus sdeccionado para su andis's se recopild en dos etgpas diferentes: la primera
incluye las primeras presentaciones orades que los dumnos dieron en clase a los dos meses de
haber comenzado € curso (gpéndice 2; casete); la segunda etapa, d find del primer cuatrimesire,
recoge unas segundas presentaciones ordes, asi como varias actividades de dase (gpéndice 2;
video 1: 21-2: 21) . Laprimera actividad consgtiaen preparar una breve charla sobre su familia
Se les pidié que comenzaran de modo globd tratando € nimero de personas que habia en la
familiay que después describieran fisicamente a cada uno, hablaran de a1 edad y de lo que les
gustaba hacer en su tiempo libre, conceptos que se habian tratado en clase en esos dos meses.
Les pedi que trgeran unals fotografials como gpoyo visud, y les ingsti en que no podian traer
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notas escritas. Al principio eto les incomodo porque dudaban que fueran capaces de hablar de
sus familias Sn ninguna guia por escrito. Les expliqué que yo no pretendia que las presentaciones
estuvieran mas ala de su nivel de competenciay que, aunque no lo creyeran, eran capaces de
hablar de un tema que conocia a la perfeccion, Sempre dentro de un cddigo comunicativo
bésico. Ellos mismos digieron € orden en que redizarian su presentacion (una o dos por clase).
L os que tenian la autoestima més dta accedieron a hacerlo d principio, mientras que los que, por
e contrario, la tenian més bga, se fueron rezagando. Les iba intercaando preguntas cuando o
congderaba oportuno para intentar dar un tono conversaciond més naturd, y animé alos demés
aumnaos a hacer lo mismo. Las presentaciones reflgan d estilo de gorendizge de cada dumno:

unos tomaban iniciativa propiay gportaban mas informacion de larequerida; otros précticamente
esperababan a que yo les hiciera preguntas. La actividad se extendio a lo largo de un par de
semanas, Y los resultados, que vaoramos més addante, en generd, se encuentran dentro de las
expectativas de un codigo comunicativo bésico.

En la segunda etapa hemos recogido unos fragmentos de cuatro clases dd find dd
semedire. En dlas, los dumnos redizan otras presentaciones orales, esta vez sobre su vidaen la
universdad. El procedimiento esd mismo: traen un gpoyo visud adase, y no pueden tener notas
esritas. Las pautas que les di eran hablar de las dases, amigos, profesores y actividades en las
gue eswieran involucrados. En estas segundas presentaciones, se puede observar que los
aumnos e encuentran més rdgados que d principio dd samestre, y que la confianza en §
mismos es mas dta. Me interesaba comprobar como estaban percibiendo la lengua y de qué
manera eo afectabaa su nivel de comprenson d fina ddl primer cuatrimestre. Se pudo ratificar
gue los dumnos alin s encontraban dentro de un cddigo comunicetivo béasico, aunque su
comprensdn se estaba desarrollando satisfactoriamente dentro de la teoria de laforma, es decir,
sempre de modo globa. La produccion se encuentra todavia en la fase tdegréfica, donde s
recurre a fragmentos de |a lengua memorizados congtantemente.
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6.3.3.2.  Segundo cuatrimestre
Este esd grupo de Esparfiol 102 que tuvimosen & segundo cuatrimestre. Algunos de los

aumnos son los mismos que en € grupo anterior. Lafichatécnicaeslagguiente

FICHA TECNICA

Perfil de los alumnos: 26 estudiantes universitarios de 18 a 25 afios de espaiiol 102. 15 chicos
y 11 chicas Todos estadounidenses. Su conocimiento previo de espaiol es de un cuatrimestre.
Clases Tresdases alasemana lunes, miércolesy viernes de 12:00 a12:50 p.m.

Duracién del curso: Un cuatrimestre: dd 8 de enero a 8 de mayo: 49 horas.

Libro de texto: Hendrickson, J. (1995°). Intercambios. Spanish for Global Communication.
Bogon, MA: Heinle & Heinle Publishers: lecciones 6-9.

Material de laboratorio en videos: Van Paten, B. et d. (1997). Degtinos: an Introduction
to Spanish. The McGraw-Hill Companies: episodios 1-8.

Objetivos. Desarrollar destrezas ordes, auditivas, de lecturay de escrituray familiarizarse con
las didtintas culturas higpanicas. Las funciones de la lengua que los dumnos gorenderdn son las
dguientes. describir e tiempo, larutinadiariay las acciones pasadas, actividades dd tiempo libre,
las comidas y cdmo pedir en restaurantes, actividades de la nifiez y funciones familiares,
preferencias, eideas negativas.

Hemos sdleccionado una serie de secuencias de cada mes de este cuatrimestre con € fin
de redizar un andiss lo més completo y lined posble dd desarrollo de los procesos de
percepcion y comprension de lalengua de este grupo (gpéndice 2; video 2: 21-3: 23). Dado que
la fase de produccién se encontraba en estado un poco més avanzado, decidi redizar
observaciones mensudes, paraasi poder completar mi andisis sobre |os procesos de percepcion

con mayor base. A |os cinco meses, recogi una actividad de comprensidn auditiva de una lectura
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gue redicé de un texto dd libro. Seguidamente, les pedi que contestaran a unas preguntas de
comprensidn de deccidon mltiple sobre d mismo. De esta manera, pude comprobar € nivel de
comprenson globd que tenian en este punto de su gorendizgie. Adl, se pudo ratificar que los
aumnos todavia se gpoyaban en paddoras dave que les ayudaban a Stuar € sgnificado generd

dentro de un contexto amplio. A los seis meses de aprendizgie sdleccioné tres muestras de
naturdeza didinta: la primera es una presentacion ord de un dumno sobre un pais de habla
hispana, en este caso Honduras. Este era un proyecto cultural cuatrimestral que debian redizar y
gue condstia en sdleccionar un pais de habla hispana, llevar a cabo la investigacion necesaria en
internet para completar la informacion que les pedi en una tabla, preparar una presentacion ord

en egpafial y, por Ultimo, redizar un trabgo escrito en inglés sobre exe pais y su cultura. La
Segunda muestra que recogi €s una comprensidn auditiva, esta vez de una cinta de casete, ded

libro de texto. La actividad resulté un poco cadtica tras |la primera audicion, ya que las voces de
los personges eran bagtante parecidas, y dlo dificulté mucho la percepcion globd de la misma
En una segunda y tercera audicion, decidi ponerla en pequefios fragmentos e ir contestando las
preguntas como actividad de toda la clase en grupo, para ayudarles asi a concentrar su atencion
en un Unico fragmento y enfocar la percepcidn en campos més estrechos. En latercera actividad,
hicimos un repaso gramatica de las preferencias, donde se pudo comprobar, una vez mas, que
los dumnos se encontraban en la fase productiva tdegréfica, ya que evocaban fragmentos
lingliidticos ddl tipo me gustaria/me gusta, me apetece, tengo ganas de, que les ayudaban a
dar forma verbd a los estimulos visuaes que tenian en € retroproyecto. A los Sete meses de
gprendizaje, he seleccionado otras muestras de dos presentaciones orades de dos dumnas, esta
vez sobre Ecuador y Perdl. Comprobamos que los dumnos seguian en la fase ord tdegréficay

dentro de un codigo comunicativo basico. En una tercera muestra, repasamos los verbos que
cambian de raiz en su conjugacion (preferir y dmorzar) dentro dd contexto de las preferencias y
las comidas. Es una actividad controlada que proporciona respuestas verbdes sblo semi-
controladas, ya que deben contestar con |os verbos que quiero que practiquen, pero dentro de
contextos persondes y redes. Findmente, a los ocho meses de gorendizge, recogimos dos
actividades, ua de produccion gue es una de las Ultimas presentaciones orales dd proyecto

culturd, y la otra de comprension, que es d repaso orad semand que soliamos redizar sobre los

episodios de Desdtinos, d méodo audiovisud de laboratorio que seguimos a lo largo dd
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semedire. Edas dos actividades recogidas d find de los dos cuatrimedres ratifican 1o que se ha
intentado dejar patente en esta Tesis Doctord: la comprensidn se desarrolla de forma globd y

con anterioridad ala produccidn ord. Para mi satisfaccion, pude comprobar que, mientras que €

nivel de produccion ord de ladumna que presenta su exposicion sobre la Republica Dominicana
ain es muy limitado y dentro de un codigo comunicativo bésico, la segunda actividad demostro
que lamayoria de los dumnaos habian acanzado un nivel de comprens 6n muy avanzado.

6.3.4. Interpretaciony valoracion
L a percepcion/comprension en € primer cuatrimestre

En las primeras dases dd cuarimestre, 1os dumnos reciben una introduccion a la geografia
de los paises de habla higpana, lacud se entremezcla con estructuras lingliisticas béasicas dd tipo:
“¢Cud eslacgpitd de Argentina?’, “La capitd de Argentina es Buenos Aires’. Los primeros
dias los dumnos gorenden a sdudar y a despedirse, y a preguntar y responder informacion
bésica. Veamos un gemplo:
A: Hola, ¢como estas?
B: Bien, gradias ¢Y ta?
A: Muy bien, gracias. ¢Como tellamas?
B: Mellamo Ryan, ¢y ta?
A: Mellamo Lawanda. ¢De dénde eres?
B: Soy de Jackson, Mississippi, ¢y ta?
A: Soy de New Orleans. ¢Dénde vives?
B: Vivo en Hattieshurg, ¢y ta?
A: Vivo en Hattiesburg. jMucho gugto!

B: iMucho gugto!, adids
A: jHastalavigta

Los dumnaos han empezado a producir desde d primer dia, dando muestras lingliigticas
de repeticion y memorizacion. Poco a poco, han ido congruyendo combinaciones lingliisticas
hesta crear minididogos dd tipo arriba expuesto.

A los dos meses de goprendizgie, hemos vigto en las presentaciones oraes acerca de su
familia.que, aunque d nive es muy limitado, pueden expresar idess bad cas de su entorno familiar,
dando muedras de gproximarse a un cddigo comunicativo basco a través de fragmentos

memorizados. Eto lo podemos obsarvar en secuencias como: “Me llamo* Tamard’, “me gudta®



La percepcion auditiva en la adquisicion de lenguas extranjeras e implicaciones didécticas en principiantes 25¢€

cocinar” (6.3.3.1.1., dumno 1), “soy de* Jackson” (6.3.3.1.1.,, dumno 7), “mi tio*le gusta mirar

teevigon” (6.3.3.1.1., dumno 3). Veamos unas muestras:

* Muestral (6.3.3.1.1., dumno 5)

T: Muy bien* scomo tellamas?

K: Mellamo Kdly
T: ¢Y cuantos afos tienes?

K: Ventidés
T: ¢De dénde eres?

K: Soy de Jackson

T: ¢Y déndevives?
K: Vivo en Hattiesburg

Aqui vemos, daramente, que la dumna produce rutinas o fragmentos memorizados de

tipo “me llamo”, “soy de’ y “vivo en” que gparecen de forma automética e inconsciente. Este

tipo de rutinas son muy frecuentes en los primeros estadios de gorendizge y de produccion,

como e puede ratificar alo largo de las transcripciones.

* MuedraZ2 (6.3.3.1.1.,, dumno 7)

J (...) le gugta* hablar* mucho** vive en* Jackson**and

then* Carter es mi hermano*tiene* cinco afios
T: jQué peguefio!

J (Rigy*ah*bgo*and*y le gustahablamucho y correr
T:Y correr (...) ¢lguna pregunta para Jennifer?

M: ¢Quéle gusta* atu madre?

J Legudta*lear*muchoslibros..

D: ¢Qué*te gustat pequefio* hermanc?

J. Legudtar extribir* dso* ah* correr y

hablar* mucho* mucho* mucho (risas)

En esta muestra se puede observar un intercambio conversaciond entre la profesora 'y
tres de los dumnos. Mientras que la dumna a la que se esta entrevisando (J) usa las ruines
correctamente, la dumna D, aunque pregunta acerca de una tercera persona, reproduce la rutina
en segunda persona, por s la que més ha utilizado en intercambios conversaciondes dd tipo

preguntarrespuesta en cdase. Sin embargo, acto seguido, la Sguiente dumna entrevistada
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demuestra un mgor reconocimiento perceptivo de taes rutinas en las preguntas, y las gplica
autométi camente a sus respuestes:
* Muestra3(6.3.3.1.1., dumno 8)

T: Vamosaver* ;ocomo tellames?

K: Mellano Kendria
T Y* ;deddnde eres Kendria?

L: Ah*Soy de Jackson
T: Y* ¢pero ddnde vives?

L: Vivo en*Hattiesburg
T: &Y déndevivetu familia?

K: Viveen Jackson

Por Ultimo, la dumna 10 percibe una rutina en la pregunta dirigida hacia dla y
automdticamente la usa en la respuesta sin hacer los cambios pronomindes y desnencides
necesxios, aunque e autocorrige inmediatamente tras darse cuenta de su fdta en €

procesamiento de larespuesta, como e recoge en la sguiente muestra:

* Muedtra4: (6.3.3.1.1.1, dumna 10):

T: ¢Como tellamas?
N: Tellamas*a*no*mellamo Neomi

T: Aha* ¢y de donde eres?
N: Soy de Japdn

También observamos que los dumnos se encuentran en una etapa de produccidn de una
paabra, sendo sobre todo respuestas a estimulos (g. “¢Tu hermana es casada 0 esta oltera?’
“Solterd” -6.3.3.1.1. dumno 3; “¢Y td, cuantos afios tienes?’ “Vente*uno” —6.3.3.1.1.,
adumno 4; “Tu madre* ¢esbuenaatiga?’ “iMuy!” -6.3.3.1.1. Alumno 6-; “ ¢Quétipo de libros
le gustan a tu padre?’ “Todo” —6.3.3.1.1., dumno 8&; “¢Y d pdo, lo tiene largo o corto?’
”Corto” —6.3.3.1.1. Alumno 9-). Estos son sdlo agunos de |os g emplos que podemos encontrar
gue denotan la etapa tan basica en la que se encuentran los dumnos, la cud es primordid mente
de comprension més que de produccion. Sin embargo, agunos de los dumnos ya empiezan aunir
més de una paabra, creando frases y composiciones smples. Algunas de edas frases son

memorizadas (g. “Uhm*este es*mi herma* hermano* se llama* Atnobil**d es bgo* el don't
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know*tiene tleinta y tles
ahos***me*|e* gustarjugar* Nintendo** y* ver* pdi* pelicul as** en* video* cuando* cuando* d* tie
ne tiempo libre’-6.3.3.1.1., dumno 10) o, por & contrario, Son de caracter espontaneo. Veamaos
unamuedra ( 6.3.3.1.1., dumno 9):

T: ¢Ati, quétegustahacer en tu tiempo libre?

K:¢yo?
T: Aha

K: Ah*me gusta mirar tdevison*y*leer conmi hija
T: &Y thleesnovdasroménticas atu hija?

K: Repite
T: ¢TUless* novdastromanticas*atu hija?

K:No
T: ¢Lessnovdas de migerio atu hije?

K:No

T: ¢(Quélelessatu hija?
K: Uhm*leo* uhm®* Dr. Seus

Como podemos ver en esde gemplo, la dumna hace condtrucciones gue ya no son
memorizadas e incluso comprende ciertas preguntas haciendo uso dd contexto, ya que en clase
nunca $ han viso paabras como “noveas romanticas’o “novelas de migerio”.

Vemos que, a dos meses de haber comenzado d gprendizge, la comprension s
encuentra en fase muy globa y limitada. Nosotros utilizamos un lengugie basico aunque dentro
del discurso conectado y fluido, y la mente de los dumnos se encarga de sdeccionar las pdabras
cdave y golicales un sgnificado y contexto generd. Al igud que d dumno 7 anteriormente
comentado, éta dumna también recurre alarutina “te gusta’ en lugar de “le gusta’ por ser una
de las que més ha usado en dase, 1o que denota, una vez més, que estamos ante casos de
fragmentos lingliisticos memorizados (6.3.3.1.1., dumno 6):

K: Mi mama*te gusa* pintar
T: ¢Esbuenaatiga?

K: iMuy!
T: Ahat ¢qué tipo* de arte* pinta? (qué tipo?

K: What kind of art?** jtodo!
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Congderamos muy interesante la diferencia, en lineas generdes, entre € proceso de
comprenson de los dumnos norteamericanos y € de la dumna jgponesa. Los primeros recogen
e input de un modo mucho més globd, mientras que la estudiante jgponesa requiere una
comprenson mucho més anditica y descriptiva. De ese modo podemos ver que la interaccion
entre dlay nosotros requiere mucha més negociacion de sgnificado que con los otros estudiantes
(6.3.3.1.1., dumno 10). Ello nos hace suponer que la dumna esta acostumbrada a un tipo de
gorendizgie més orientado a la utilizacion de hemidferio izquierdo dd cerebro. Pero también
vemos que existe negociacion de sgnificado, no sdlo en los intercambios profesora-adumnos, Sno

entre dumno-adumno. He aqui dgunas muestras:

* Muedral (6.3.3.1.1., dumno 4)

T: ¢Querdis hacer dguna preguntaa Lawvanda?
S ¢Shditar estu amiga preferida?
L: What?
S ¢(Hitaestu amigaprferida?
L: Ma/mirgof*Louise
S Louisg*esttu amigapreferida
L: Uhm*d

* Muedra2 (6.3.3.1.1.,, dumno 5)

K: No*no*rmi abudo es Bill*uhm*how do you say
“stepfather”?

T: Padradiro
K: Esunapadragro*mi mamay Daer**

T: ¢Tu padrastro Dde qué?

K: Maried
T: Casado
K: Ah* sabado pasado* eh* mi mamay Dde
T: ¢Secasaron?
K: Aha
T: ¢El sabado pasado? ¢Ja semana pasada?
K: Aha
T:jQué bien!* ;estés*tU estés contenta?
K: iSi!

Debemos gpuntar que los casos de interferencia de la L1 son bagtante frecuentes alo largo
de todas las transcripciones, dato que relacionamas con la idea de que los adultos, d aprender
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una lengua extranjera, inconscientemente se gpoyan mas en las edtructuras de su L1 que los

aumnos de corta edad. Veamos agunos gemplos

* Muestral (6.3.3.1.1., dumno 1)

T: (...)¢Alguna pregunta para Tamara?
M: Eh* scuantos afiostiene ton padre?
T: Oh*mi padretiene /trental y dos* afios
M: Y oung man!
T: Huh?
M: Thirty two* joven!

LaLldd dumno esd francés y no ha percibido que ha habido una transferencia de su
LlalaL2

* Muestra2 (6.3.3.1.1.,, dumno 3).

T: ¢Mirar qué? (quéle gustaatu padre?

C: Mirar alos deportes
T: ¢A lospoetas?

C: Deportes

Este es un caso de interferenciamorfosntacticainterlingua, ya que deducimos que “mirar

d’ los deportes eslaconsecuenciade lainterferenciade “look at” eninglés.

* Muestra3(6.3.3.1.1., dumno 4)

L: Mi padre /€ cincuentatres (...)mi padre nombre /e:/
Marcust*oh*mi meadrermi madre nombre es Hlis'mi madre
[ef*trentat y* nueve*(...)mi primo nombre es Lorenda* vivo en
Baton Rouge(...)mi hermano nombre es MarcustMarcus es
smpética*joven* e gugpo* vivo en Nueva Orleans
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Como podemoas obsarvar, la L1 de eta dumna (inglés) interfiere sntacticamente en €
gorendizge de la L2 (“my father is fifty threg’ frente a “mi padre es cincuentaires’, o “my
cousn's name is Lorendd’ frente a “mi prima nombre es Lorendd’. Al mismo tiempo estamos
ante un caso de interferencia fonética interdaectd. Su L1 es 1o que se conoce como Black
English. Una de las caracterigticas es que, a menudo, no pronuncian la —s d find de pddora,
como también ocurre en  espafiol que se habla en andaucia, e incluso no conjugan € verbo “to
be’. Adl, dgunas veces, no hacen uso delaforma“is’ que seaamilaa“es’ (interferencialéxico-
sntactica). A su vez, la dumna tiene problemas de coordinacion de las conjugaciones de las
personas de los verbos, y tiende a usar la forma primera por ser la que mas se ha utilizado en
clase, dato que puede condderarse como interferencia dd inglés, ya que esta lengua no rediza
cambios desinencides de personay nimero en la conjugacion de los verbos (comentarios 7, 8,
9, 10,11, 12, 13, 14y 15).

* Muestra4 (6.3.3.1.1. dumno 6)

D: (...) tengo dos*hermanos

(...) Tobby es*es*veinte* nueve* es* muy** ;grande?
T: Aha

D: Ah*esmuy*roméartica
T: Ahal (rie)

D: Ehn**es muy* esponteniosox**

()
T: (tumedre) ¢esbuena artista?

D: Muy!

Estamos ante dos casos de interferencia de la L1. En d primero de dlos, la dumna
intenta adivinar una pdaora en espafiol mediante la adaptacion de la paabra en inglés
(hipergenerdizacion y préstamo) (comentario 17). El segundo gemplo es un caso de interferencia

|éxica, yaqueinterpreta“muy” como “very”.

* Muedtra5(6.3.3.1.1. dumno 7)
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J B elloes mi abudo* Georgerel |0 es stentaidos afostah* ellole
gusgta codido hacienda peguefia(...)Bill es mi padre* ell o tiene cincuenta
afiost* ed o es guapo* bgo*y muy intdigente*y le gusta mucho* libros

Ede es un gemplo de hipergenerdizacion de reglas gramaticdes La dumna ha
gorendido taes reglas de formacion dd masculino y del femenino en espaial, y las genegrdiza
Ademés, d primer gemplo puede estar influenciado e interferido por € empty it dd inglés (“Ello
esmy abuelo George'/” It's my grandfather George”).

* Muedtra6 (6.3.3.1.1. dumno 8)
T: (...) ati* ¢quéte gustahacer entu

tiempo libre?

K: Ah* me gudtalear*loslibrosty viditar *ah con misamigos

Este es un caso de interferencia [éxica de la L1, ya que en dgunas partes dd sur de

Egtados Unidos de dice “vigt with (friends)” en lugar de “vist (friends)”.

* Muestra7 (6.3.3.1.1. dumno 10)

N: (...)Este esmi madre*sellama/eliko/*d tiene cincuentay
feuatlof afios* es* muy* muy* bajay un poco* gorda

LalLl deestadumnaesd jgponés. Exige, daramente, interferencia fonética dd dtema
fonoldgico japonés en d gorendizae dd espafiol alo largo de toda la entrevidta, sobre todo en
agunos sonidos como la/r/ que no existe como ta y en @ acento de las pdabrasy delaoracion.

A los cuatro meses de haber comenzado € cuarimestre, es dedir, hacia d find dd
mismo, vemaos como la comprenson de la lengua se va haciendo bagtante més amplia debido a
factores como un mayor conocimiento de estructuras gramaticaes asi como de vocabulario.

Ademas, creemos que los dumnos hacen uso de la lengua pasiva gue tienen dmacenada en €
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cerebro y la recuperan para poder comprender mas input —retrieval -. Sin embargo, Sgue
sendo un uso de lalengua de tipo pregunta: respuesta en cuanto a produccion se refiere.

A U vez, obsarvamos gue la produccidn esta guiada por |as estructuras gramaticaes que
sevan gprendiendo alo largo ddl cuatrimestre —as acciones progresivas, |as acciones en presente
dmple-. Las Ultimas presentaciones ordes que los dumnos hacen en dase cas para findizar
cuatrimestre esan repletas de informacion en linea con los procesos de recepcion. Al ser
presentaciones preparadas de antemano, no se puede hecer un andiss exhaudivo de la
produccion de tipo espontaneo. Sin embargo, S que se pueden obtener datos sgnificativos en
cuanto ala evolucion de los procesos receptivos debido alainteraccion de dumnosy profesora
En edas presentaciones sobre sus vidas en la universdad exigtian ciertos puntos de los que
debian hablar: dases, profesores, resdencias, compalieros y otras actividades. Aparte de e y
cudquier gpoyo visud, les dimos totd libertad para desarrollar sus presentaciones de la manera
gue més les gudara Al ser un tema tan familiar y tan de su vida diaia, d filtro afectivo se
encontraba bastante bgjo en la dase, es decir, d ambiente erardgado y ninglin estudiante estaba
nervioso. Ademas, e les habia dicho que podian recurrir d inglés cuando |o necesitaran, paraasi
intentar conseguir la mayor fluidez posible dentro de unos limites tan severos. Esto se puede
obsarvar en la presentacion de Mark (6.3.3.1.2, secuencia 2), quien demuestra que sus procesos
de recepcion estén bastante més desarrollados que los de produccion, d entremezcdlar epaiol e
inglés congtantemente para asl poder responder a todas las preguntas y comentarios que le
hacemos. Por elo, deducimos que Mark comprende mucho méas de |o que es cgpaz de producir

enlalengua extranjera. VVeamaos un gemplo:

T: Muy bien Mark* como es Bond Hall*

¢Como es Bond Hall**es*esuna

residenciabuenao maa? ¢como es?
M: Uhm*bueng*| likeit* buena

T: ¢Esbuena? ;5?7 eh* scuantost cuantas

dormitorios* bedrooms* cuantos dormitorios

hay?
M: Do you mean “bedrooms’ in Bond Hal?|
don't know

T: ¢Nolo sabes?
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M: There'salot!
SS (Riss)

Aqui hemos vigo que Mark deduce mucha informacion por € contexto pasando por una
negociacion de informacion importante.

La coordinacion de género y nimero sigue sendo poco condstente, aunque las
presentaciones hayan Sdo preparadas de antemano (“Me gusta*todos mis clases..”’-6.3.3.1.2,,
Secuencia 3, “Mis professors son smpaica e interesante’ —6.3.3.1.2, secuencia 5). ESo
demuestra que € nive lingliigtico de los dumnos se encuentra alin en una fase dementd. No
podemos olvidar que su L1 no recoge cambios adjetivales o adverbides de género y nimero,
sendo un concepto bagtante dificil de asmilar en un principio. Sin embargo, también es
sorprendente ver como agunos de los aumnos ya empiezan a reconocer la necesidad de gplicar
edas desinencias y hacen los cambios correspondientes, aunque hayan Sdo preparados con

antelacion (6.3.3.1.2., clase 3: secuencia 1):

K: Yo sy camaera*vivo en Fox Gae*mi compafieraes Tammy*dlaes
muy trebgadorat s*mi amigaKelly essmp&icar ah* mi novio* e llama
Renee*d es*guapo*intdigente*y perezoso.

Por otro lado, vemos como seguimos en la etgpa productiva de una paabra, aunque
dgunos dummnos, espontédneamente, ya se aventuran a producir secuencias de pdabras
coordinadas que en dgunas ocasiones llegan a formar oraciones smples (6.3.3.1.2,, cdase 3,
secuencia 1; secuencia 2). Es interesante observar que, cuando no nos encontramos ante
presentaciones que han sdo preparadas de antemano, la fase de producidn es mayoritariamente
una secuencia de preguntas y repuestas, monitorizada en todo momento por @ profesor

més, se aventuran a hacer preguntas: (“¢Donde es tu apartamento’ —6.3.3.1.2., clase 3,
secuencia 3; “ ¢Te gustaespanol 7’ —6.3.3.1.2,, clase 2, secuencia 3).

% Risk-takers (véesetablade diferenciasindividudes en d gorendizgie de Ellis 1994, en d gpatado 6.1.).
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En cuanto ala comprens6n en esta etapa de gprendizgje, podemos sefidar que, en lineas
generdes, los dumnos comprenden mucho més de lo que son capaces de producir. Muestra de
dlo eslaincluson de pdaorasy expresones dela L1, mezdladas con € espafiol cuando carecen
de los dementos lingliisticos necesarios —tanto 1éxicos como edructuras gramaticdes para
expresar sus idess. Ad, encontramos Secuencias como la de Dudl, quien comprende
perfectamente que le estamos preguntando donde esta su residencia, y d no saber como
expresar |as direcciones en espafiol, recurre d inglés (6.3.3.1.2, clase 2, secuencia ).

En esta segunda recopilacion de datos, ya d find dd cuatrimestre, las estrategias de
negociacion de sgnificado, interferencias, hipergenerdizacion y los problemas coordinacion de
género y nlmero son bagtante similares a los que habiamos reconocido dos meses antes.

Veamaos dgunos gemplos

* Muedral (6.3.3.1.2, clase 1, secuencial)

T: Footba | ?tU no quieres ser footba I* td quieres
sar jugador de football!* jugador defootball profesiond
(...)éen qué equipo te gustaiajugar?
D: Ehm*wheredo | play?
T: Tegudaria
D: Oh* who do | wannaplay for?
T: Aha
D: Atlanta

Aqui nos encontramos ante un caso de negociacion de sgnificado entre d dumno y la

profesora, hasta que se consggue comprender y hacer comprender € mensgje repectivamente.

* Muedtra2(6.3.3.1.2, clase 1, secuencia 1)

T: Naomi* ;qué esta pasando ahoraen Hollywood?
N: Same group
T: Ah* ;52 d mismo*d mismo grupo**de qué estan
Hablando Hillary y Clinton?
S: Ellos estén habl ando sobre d divorce* divor sa?
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Aqui la dumna s inventa la pddora golicando la regla més generd de findizar un
nombre, con unavocd, por 1o que estamos ante un caso de hipergenerdizacion.

* Muestra3(6.3.3.1.2, clase 1, secuenciab)

T: A ver que nos cuentas...
D: Yo tengo unavidanormd(...)
Yo vivo en Himen Hdl*peo*d*proximo

afio*yo*estar*
mudandome* mudandome* para un
nuevo* dormitorio
T: (...)¢Esbueno?
D: Espoquito
T: Es pequefic*bien
D: Peguefio

Aqui nos encontramos ante dos casos de interferencia ddl inglés en € gorendizge del
espafiol. El primero (estar mudéndome) es interferencia Sntactica (me voy a mudar). El segundo
esdetipo Iéxico interlingud (little/poco) eintraingud (poquito/pequelio).

* Muestra4 (6.3.3.1.2,, clase 3, secuencial)

T: (...)muy bien* ;donde prefieresdmorzar?
L: Yo preferido*alas sete
T: ¢A las qué? ¢ddnde? ;ddnde?

L: Yo prefiero dmorzar a la Chilis

En esta secuencia reconocemos un caso de interferencia sntéctica dd inglés (1°d rather
eat at Chilis).

En lineas generdes, los dumnos han findizado d primer cuarimestre de gprendizge de
espafiol en una etgpa de comprenson globa, en la que se gpoyan en pdaoras davey en d
contexto para comprender d mensge. La etgpa de produccion es claramente telegréfica,
haciendo de las paabras aidadas, de las rutinas memorizadas y de los fragmentos linguiisticos la
base de su produccion ora para dcanzar un codigo comunicativo basico.
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L a per cepcion/comprension en € segundo cuatrimestre

A los cinco meses de gprendizge vemoas, en la primera secuencia de transcripciones, que
los dumnos se encuentran alin en una fase de produccion de una o dos paabras, e incuso de
fragmentos lingliisticos smples. Sin embargo, la comprensidn e \a haciendo cada vez mas
completa. La primera secuencia, en la que exponemos a los dumnos a una actividad de lectura
comprensiva, reflga que los dumnaes la han comprendido de forma generd y son capaces de
responder a las preguntas que sguen a la lecturade formadirectay por medio de respuestas de
una sola padora. Las preguntas son de respuesta mltiple, lo cud facilita e reconocimiento de la
opcion correcta. Esto denota que disponen de toda la informacion necesaria, y que sdlo deben
reconocer o que buscan. Bien es verdad que la actividad esta redlizada en grupo, las preguntas
van dirigidas atoda la dase, y las respuestas se dan de forma conjunta, y que, por lo tanto, no
podemaos saber S todos los dumnos han comprendido la lectura de la misma manera, o, por €
contrario, son sHlo unas pocos los que sempre responden. En cuanto ala produccion ord de la
lectura por parte de los dumnos que sgue a la lectura comprensiva, vemos, Sn sorpresa, que
eda fase se encuentra todavia muy arasada con respecto a la de comprension. En liness
generdes, la entonacion de las oraciones es muy bésica todavia, ya que vemos pausas constantes
entre paabras o fragmentos lingliisticos de dos o tres padoras. La pronunciacion de las paabras
es mgor en esta fase de gprendizge que la de los dumnos de inglés, ya que d epafial, d
contrario que € inglés, es una lengua sldbicay no reguiere de tantos conocimientos previos de
pronunciacion. Sin embargo, S que, inevitablente, asitimos a ciertos casos en los que la
tranderencia fondtica ddl inglés dga hudla, como podemos recoger en la siguiente muestra
iludrativa (6.3.3.2.1, secuencia 1):

E: /Levar/***mi camarat nuevo** para
Secar* unas* ffoutod/

T:/Foutos no*fotos
E: /foutos/
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Se puede comprobar en esta muedtra de laactividad de lecturaen voz dta que seredizo
en los primeros estadios de gprendizge, que los casos de interferencia fonética se hacen patentes
alahora de pronunciar ciertos sonidos individuaes como son la v/, que la pronunciancomo la
NI inglesa, dgunos sonidos vocdicos (ffoutod), 1a/ll/ que producen como /1, o la /t/ de la playa
Lota, que pronuncian como & sonido /t/ en interior de padbra en inglés americano, es decir como
unal/rl.

A los s8s meses la comprenson se encuentra en fase un poco mas avanzada, aunque la
produccion orad dgue sendo badante limitada. A, vemos en la presentacion ord de Trent
(6.3.3.2.2., secuencia 1) cdmo tiene memorizada gran parte de su exposicion sobre Honduras.
Pero, cuando se requiere que conteste a las preguntas que le hace la profesora, aunque las
comprenda muy bien, utiliza una mezda de epaiiol e inglés, dato que avadala preponderancia de
la comprendgdn. He agui un gemplo iludraivo:

T: ¢Cuéndo fuise aHonduras?
T: (Fiensd)* Dos afios** ago (risas)
SS (Ris®)
T: ¢Como sedice‘ago’ ?
SS ‘Hace
T: Hace dos afos 0 hace dos veranos
T: Lacapitd de /jonduras™* es* Tegucigd pa estvery
nice** big* grande* muy grande** arport* muy
grande
T: ¢Hl aeropuerto?
T: El seropuerto (asiente)
T: ¢Esmésgrande querd aeropuerto de Nueva
Orleans* o més pequefio?

T: Ohi***grandier
SS. (Carcgedes)

Y a hemos mencionado antes en nota a pie de pagina (comentario 48) que cuando Trent
< refiere d agropuerto como e es grandier que @ aeropuerto de Nueva Orleans, estamos
ante un caso de interferencia morfosintactica interlingud, ya que d dumno aplica reglas de
desinencias adjetivdes dd grado comparativo dd inglés. Seguidamente, ladase, y d mismo, 2
dan cuenta inmedigtamente del tipo de error que ha cometido y eddlan en carcgadas.
Admismo, esta muestrarecoge un gemplo de interferenciafonéticadd inglés (comentario 47), ya
gue d dumno pronuncia la /W de Honduras como la /i inglesa, hecho que ocurre muy
frecuentemente en los primeros estadios de gprendizgie dd epafiol. También observamos un
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ca0 de inteferencia sntéctica cuando d dumno e refiere a la gente de Honduras 'y,
seguidamente, redlizala coordinacion de nimero en plurd, por interferenciadd inglés

T: Trent*tengo una preguntar ;como es la gente?>
¢cOmo eslagente*|as personasten Honduras?
T: The people?
T:9
T: Muy Smpdticas*shy

En las secuencias 2 y 3 seguimas viendo como la comprensdn del espafiol permanece en
la etgpa globd y que la produccion continla en la etgpa de una paaora y de fragmentos
lingliigticos. Esto Ultimo se puede gpreciar con daridad en la secuencia 3, ya que es cuando se
hace un repaso de las expresiones que indican preferencias —tener ganas de, preferir, apetecer,
gudtar, gudtaria- y que los dumnos se encargan de decir amodo de fragmento lingliistico, ya que
S recogen las pausas justo detrés de cada fragmento: “Tengo ganas de*comi”, “Tengo
ganas*ah*miro tevisdn”, “Me gpetece* ah*ir the compras’, “Me* me gustarjugar baloncesto”,
“Me gudtaria* patinar” (6.3.3.2.1, secuencia 3). Hay un par de casos de hipergenerdizacion en
eda secuencia que consdero de interés en @ primero, la dumna aplica las reglas de formacion
del pasado, ya que es [0 més reciente que estdbamos viendo en dase, y en d segundo, otra
aumna produce un gemplo smilar d anterior, pero haciendo uso de la primera persona por ser

lamés utilizadaen dass

" Muestral:

T: (...) Vamos aver* Jason* ¢qué tienes ganas de hacer
d fin de sEmanat (ué tienes ganas de hacer d finde
smand?
J Tengo ganas der comi

= Muestra2:

T: Sheby* ¢qué te gustaria hacer en Spring bresk?
S **Me gudaria*voy aHorida
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En otra de las actividades que recogemos como muedra dd desarollo de la
comprenson a los s8s meses dd comienzo dd gorendizge (Secuencia 2), una comprension
auditiva, observamos que td tarea fue, en dierta manera, muy desconcertante y dificil para la
mayoria de los dumnos, ya que no lograban diginguir s voces de los personges masculinos
(tres hombres y una mujer), lo que complicd, en gran medida, d seguimiento de la audicion.
Ademas, las audiciones en casete, ya que no tiene gpoyo visud de ningln tipo, son las que més
trabgjo cuesta entender a los grendices de una lengua extranjera. A veces se convierten en
sonidos corridos que no tienen principio o fin a oidos dd dumno. Eo mismo ocurre con las
canciones'y con las naticias o programas de radio.

A los sete meses de gprendizge (6.3.3.2.3), vemos como la comprension se encuentra
en unafase mésrelgaday se comienzaagpreciar un poco de fluidez ord, aunque disga mucho de
llegar a la correccion gramatica —fluency vs accuracy-. Ad, Jennifer y Stephanie, en sus
presentaciones oraes sobre Ecuador y PerGl respectivamente, demuestran ser capaces de
producir congtrucciones gramaticaes smples pero conectadas mediante copulas. Es interesante
observar que uno de los principaes errores verba es que encontramos es la distincion entre “ se”
y “esar”, ya que en la L1 de los dumnos no s recoge tad digincion: “Ecuador es en
Sudamérica’ (secuencia 1). Por otro lado, también observamos que los dumnos contintian
teniendo dificultades con la coordinacion desnencid de género y nimero. Eda todavia no
aparece de forma espontanea, hecho que denotaria la adquisicidn de td fase lingliistica. En la
secuencia 3 s practica ordmente con los verbos que cambian de vocd en la raiz en la
conjugacion (preferir, dmorzar, dormir, €tc.). Al ser una activided controlada, los dumnos se
concentran en hacer los cambios necesarios, por 1o que tampoco podemoas afirmar que hayan
adquirido este punto gramatica. Debemos hacer referencia a un caso de interferencia Sintéctica
interlingua por & que lamayoria de los dumnos de lenguainglesa pasan en los primeros estadios
dd gorendizge dd espafiol y que podemos recoger en la secuencia 1

J (.) Hay cudro regiones en Ecuador*orientetla
seratlat codar Galar pagos*es idar**se Ilama
es*Republicadd Ecuador*lacapitd esQuito (...)
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Esfrecuente oir alos dumnos producir “sellamaes’ y “mellamo es’ en laprimera egpa
de gorendizgie dd espaiol, ya que la estructura que se usaen inglés (my name ig) interfiereen su
percepcion, y, por lo tanto, en la produccion.

Por dtimo, podemos observar otro caso interesante de interferencia Sintéctica de la L1
en lasecuencia 3, en laque se practica ord mente con |os verbos que cambian de vocd en laraiz
d conjugarse: una dumna pregunta que por qué no se puede decir “bebo cocacola por cend’, ya
gue su cerebro se esta gpoyando en la estructura gramatica del inglés (1 drink coke for dinner).
La diferenciacion entre las preposiciones “por” y “pard’ en espafiol es dificil de percibir para
dumnos de lenguainglesa, yaqueen su L1no exigetd diferencia

Findmente, a los ocho meses de gorendizge, edo es cad d find dd segundo
cuarimestre, nos encontramos con que la comprensidn en @ gorendizge dd egpaliol et
bagtante avanzada, S bien la produccion sigue manteniendose en fase ementd. Contindian los
problemas de género y nimero y de orden de pdaoras (“la dima es muy cdiente’, “la
religion* principa*es catdlico”, “doce pesos son una* un*ese*ddlar”, 6.3.3.2.4., secuencia 1).
Los dumnos continlian recurriendo a su L1 paa expresar U mensgje cuando carecen de la
competencia necesaria en espaniol. Esto se puede ver daramente en la presentacion de una
dumna sobre la Replblica Dominicana, en la que intercda inglés y espafiol continuamente
(secuencia 1). Sin embargo, 9 nos centramos en la comprension, punto que nos interesa
sobremanera en este trabgo, debemas reconocer que los dumnos han llegado a una etgpa de
entendimiento globa bastante més avanzado dd que esperabamos. Eso se ve en larevison dd
capitulo de Destinos (véase € comentario 53) que hemoas transcrito (6.3.3.2.4., secuencia 2) y
gue nos Sirvio para comprobar a qué punto de comprension dd espafiol habian llegado nuestros
dumnos d findizar € segundo cuatrimestre. La caracteristica més redevante que podemos
concluir con esta observacion sobre la comprension de los estudiantes es € hecho de que han
adquirido un nivel de entendimiento globa muy avanzado, aunque la produccidn ord se mantiene
todavia muy limitada y en fases de una'y dos padbras, es decir, d discurso conectado no ha
goarecido alin. En generd, podemos anotar que las conversaciones a modo de revison del

capitulo de Destinos se mantienen en un esquema de pregunta-respuesta, y que los dumnos se
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senten mucho més comodos a la hora de responder a las preguntas de la profesora que cuando
e les requiere que sean los los que pregunten. Unavez més, son datos que reflgjan la gparicion
y desarollo de la comprenson con anterioridad a la de la produccion. Al mismo tiempo,
observamos que esas respuestas inmediatas de las que hablamos son respuedtas de una o dos
padbras, o de fragmentos lingliisticos, como se puede observar alo largo de toda la actividad.
En dgunas de exos intentos de produccion, observamos que exige tranderencia Iéxica y
conseclente auto-correccion: “El pinturo*no*e foto*de Angd”. Otro caso de trandferencia,

pero estavez de carécter fonético es la Sguiente secuencia (6.3.3.2.4.):

T: (...)¢Cud eslaprofeson de Arturo* cud es
laprofeson de Arturo?
S Médico de/sacologial

También podemos observar agunos casos de hipergenerdizacion de reglas gramaticaes
gue gparecen de forma espontanea:
T: (...) ¢Quién es Hector?

S Hombre de Angd*| mear*amigo
T: H amigo* “hombre’ es*“man”

S: | know
T: B anig* ¢qué?

S H cantato
T: El cantante

S H cantante

T: Cantante* cantante es masculino y femenino
é escantante” é es cantante* es* argentino

Parddamente, d igud que en la secuencia anterior, observamaos que los dumnos no
dudan en contestar en inglés cuando carecen de la competencia lingliistica necesaria para hacerlo
en expaliol. Edo demuestra, una vez mas, que |0s procesos receptivos se encuentran en fase
mucho més avanzados que los procesos productivos. También demuestra que € vocabulario
pasivo gue tienen en edta etgpa es més amplio que d activo. Algunas muestras que podemaos
recoger son lassguientes
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" Muestral

T: (...) ¢Comoeslamadrede Raqud? (...)

S Muy smpatica
S Wearsglasss

T: Llevagdafastllevagdfas (ecribe)*

Esjovenoviga?
S Viga

* Muedra2

T: (...) ¢Y cOmo eslacasade Arturo?
S Muy grande

T: Esmuy grande*y* ;oué més?
S Hasagreen couch
SS (Risx)

En cuanto d tipo de discurso dd profesor, tema que tratamos en @ segundo capitulo del
presente trabgo, notamos la congtante repeticion de oraciones, ya que, en muchas ocasones,
cuando o conddero necesaio, las escribo en la pizarra y ala vez las repito en voz dta Otra
caracterigtica dd discurso del profesor es que no se encuentra demeasiado smplificado, aunque st
adaptado a las necesdades de los dumnos y, sobre todo, de la actividad en concreto.
Detectamos que los dumnos no comprenden todas y cada una de las paabras que escuchan,
pero si que son capaces de sdeccionar aguellas que necesitan entender para contextudizar €
resto y adquirir un sgnificado globd. Muestrade dlo es lafluidez con la que se desarrolla todo €
repaso del capitulo de Destinos Sn que en ningln momento e nNos presenten motivos de
conflicto de interaccion.

En cuanto a la Ultima actividad de comprension auditiva que recogemos (secuencia 3),
podemos dfirmar que sdié mgor que la que habian redizado dos meses antes (6.3.1.2.2,
secuencia 1, nota 50). Sin embargo, creemos que @ motivo es que sOlo aparecen dos
persongesivoces (un hombre y una mujer), y, por tanto, pueden ser diferenciadas facilmente.
Ademés, d ser unaaudicion mas corta, pueden mantener megor la concentracion.

Por Ultimo, recogemos un fragmento de una explicacion gramaticd que redizamos ee

mismo dia sobre los imperativos con pronombres endliticos (6.3.3.2.4., secuencia 4). Con dlo
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gueremos dgar ver que este tipo de explicacion bottom-up o deductiva, es factible debido ala
edad de los dumnos, quienes se goyan en su primer ssema lingliigtico para interiorizar €
segundo. Es impensable creer que un tipo de explicacion como la que aqui presentamos e
podria haber dado, 0o megor dicho, podria haber sdo comprendida, por € grupo de Setey ocho
ahos dd Centro de Edudios Briténicos, quienes alin estéan completando su primer sstema

lingliistico de formanaturd sin haber recibido explicaciones formaes d respecto.

6.4. Conclusionesfinales: valoracion de hipétesis eimplicaciones didacticas

El tipo de invedigacion que hemos llevado a cabo ha Sdo de cardcter enteramente
cuditativo, como suele ocurrir en casi todos los proyectos enmarcados en esta categoria de
investigacion en la accion. Por o tanto, no se han recogido datos cuantitativos ni- porcentgjes
NUMEéricos que nes sirvan a modo de estadigtica y que se puedan gplicar de forma generd alos
procesos de recepcion de las lenguas extranjeras. Las interpretaciones y observaciones que
nosotros hemos recogido son los resultados de unos procesos de ensefianza-aprendizge
gplicables a dos grupos de dumnos concretos y muy diferentes, y con infinided de varigbles cada
uno. Revisemos las hipdtesis generdes con las queiniciamos € presente trabgo de investigacion:

O Hipotesis 1

La implantacion de un periodo slencioso inicid en @ proceso gorendizgje-adquisicion de
lenguas extranjeras de dumnas principiantes (Krashen y Terrdl 1983, Krashen 1982, Brown
1994, Asher 1982, Richard Amato 1988), favorece a corto plazo, favorece los procesos de
recepcion y comprension delalengua, y, a largo plazo, los de produccion.

> Egudiol

Laimplantacion de un periodo de silencio con los dumnos de inglés dd Centro de Estudios
Briténicos daramente ha favorecido los procesos de comprenson de los dumnos como se ha
podido ver alo largo dd curso (Krashen 1982, 1985, Chaudron 1985). Los dumnos han
adquirido la lengua extranjera dguiendo un proceso IMilar a cuando adquirieron la lengua
materna (Genesse 1988, 1989, Hatch 1983a, 1983b, Lennerberg 1967, 1975, Gass 1997). Esta
relacionado con € desarrallo de los procesos receptivos con carécter globd  (top-down),

mientras que la no congderacion del mismo requiere que dichos procesos funcionen de forma
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més anditica (bottomrup). En lineas generdes, esta hipdtess se nos ha presertado como

verdadera

> Egudio?2

La no-implantacion de periodo silencioso en € grupo de espafiol de Southern Mississippi
nos ha dgado ver que d desarrollo de la comprensdn de los dumnos hasdo méslento que en €
grupo anterior. Hemos vido en los resultados que estos dumnos no dcanzan una fluidez
comprensiva hasta mediados dd segundo cuatrimesire, es decir a los cinco 0 seis meses dd
comienzo dd gorendizgie. Sin embargo, no podemos determinar 9 parte de las causas que
fomentaron este desarrollo més lento de los procesos receptivos es la edad de los dumnos
(Asher 1972, 1982, Bestarl 1985, Carey 1988, Lewis 1951, Peccal 1994, Terrell 1980, Hakuta
1986), ya que son adultos. Sin embargo, Si que podemos condatar con € apoyo de nuestros
resultados gue los dumnos adultos inicidmente gorenden més rpido que los nifios, fendmeno
gue se podria explicar con € hecho de que d tipo de input que los gprendices adultos reciben
es mas comprensible para dlos que paralos nifios (Krashen 1985).

Q Hipdtesis 2
La comprendgon de la lengua condste en traducir € discurso hablado a idioma mentd,
edo es, las expresones ordes dd lenguge naturd tienen una correspondencia pardda con las
expresones ordes dd idioma mentd (mentalese) (Kintsch 1974, Fodor, Fodor y Garret 1985,
Johnson-Laird 1983).

> Esudiosly 2

Aceptamos edta hipdtesis como vaida en ambos estudios ya que, aungue las circungtancias,
condiciones y vaiables de gorendizge ensefianza son didtintas en cada grupo, los dos se
encuentran en fase inicid, y con procesos de percepcion y comprension smilares. Cuando padres
y cuidadores gustan y modifican su hablafinput de acuerdo con las habilidades receptivas de los
bebés, y td hecho es mativado por la necesidad de facilitar € proceso de comprensidn, estamos

ante d fendmeno lingliistico que se conoce como “habla de la madre’ paby-talk, caretaker
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talk, child-directed language, 0 motherese). De forma smilar hablamos de “habla de
extranjero” (foreigner talk) cuando un hablante nativo adapta suhabla hacia las necesdades de
comprension e interaccion dd gprendiz de la L2, Aqui encontramaos una conexion directa con €

mentalese dd que tratamos en @ capitulo 2, es decir, d idioma menta de cada individuo.

Debido a que tanto motherese/foreigner talk como las primeras etapas de produccion enlaLl1
y en la L2 estan regidas por un lengugie de formulas y de tipo telegréfico, no podemos dgar de
compararlo y conectarlo con un més que probable idioma mentd que es € que se traduce en
lengugie verbd. Hablar es @ resultado de la adquisicidn, que no la causa. Creemas, pues, que
todo € proceso de gprendizgje es una cadena ordenada en la que @ habla ddl cuidador/profesor
(motheresefforeigner talk) serecibe en lamente dd gorendiz y se asenta como lenguge menta
con caracterigticas muy parecidas (mentalese), y que més tarde se traduce a lengugie verbd

telegréfico tipo formula que Srve de punto de arranque de |os procesos productivos. Tanto con
los dumnos de corta edad como con los adultos hemos encontrado procesos Smilares de

recepcion, dmacengey produccion.

O Hipotesis 3

Lainferencia, lardevanciay @ conocimiento compartido son factores destacados en la
percepcion dela L2 (Sperberg y Wilson 1986, Grice 1975, 1978, Lewis 1969, 1975, Gibb
y Moise 1997, Nicole Clark 1999, Keysar et d. 1998).

> Edudiol

Aunque estos tres procesos son muy dificiles de demodtrar, como yaindicamosen d capitulo
3 (1.3.2), § que podemos sacar ciertas conclusiones vaidas, dada la aceptacion genera de
tema. En cuanto alainferencia, podemaos avanzar que Sin lugar a dudas ha tenido mucho que ver
en |os procesos receptivos de los nifios. Hemos visto a lo largo de todas las transcripciones del
curso, que su proceso inferencid ha sdo globd y no locd. Un proceso locd esté
descontextuaizado, mientras que un proceso globd tiene acceso alainformacion conceptud que
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recoge la memoria. Podemos decir que |os nifios tienen procesos perceptua es demodtrativos, es
decir, aplican reglas de deduccion a un conjunto de premisss inicides. La nocion dd efecto dd
contexto ha sido fundamenta en todo € proceso receptivo. Hemas visto cdmo |os nifios eran
expuestos a fragmentos de la lengua no Sempre smplificados y de los cudes lograban entender
lo pddbras dave que ayudaban ala comprenson —por inferencia- dd input en generd. Eto
nos lleva a traar d segundo apartado: la rdevancia. Creemos que la rdevancia de ciertos
elementos lingliisticos hace que la comprensén dd mensgje sea mas fé&cil. Sin embargo, una vez
més, todos |os procesos mentaes son dificiles de probar empiricamente y usar como evidencias,
y € delardevancia, también lo es No esfécil saber qué contexto tiene d dumno en lamente en
un momento dado —no olvidemos que un demento lingliisitico es relevante dentro de un contexto
0lo g tiene efecto contextud en ta contexto, como indican Sperber & Wilson 1986-. El tercero
de estos eementos que propician la comprenson, € conocimiento comun, también se puede dar
como vdido en nuestro primer estudio. Los dumnos y la profesora no dgan de redizar
negociaciones de sgnificado para poder acanzar unas estructuras temporaes de comunicacion —
ya sea verbdes 0 no-verbdes, es decr,  conocimiento compartido de los dumnos y la

profesora juega un pape corrector 'y de monitorizacion crucid.

> Egudio?2

No hemos observado diferencias notables entre la inferenciay € contexto como dementaos
importantes para la comprenson entre € segundo estudio y € primero. Sin embargo, creemos
gue es interesante anotar que debido a que la profesora 'y los dumnaos pertenecen a ambientes
culturades didintos, los conceptos de conocimiento compartido y rdevancia deben ser tenidos en
cuenta, ya que pueden repercutir en mayor medida en losintercambios oraes.

Q Hipotesis 4

La comprensdn de la expreson ord de la L2 esta directamente relacionada con la
percepcion y d uso de las unidades frasdes derivadas de la interaccion socid y especifica a
contextos culturdes (Hakuta 1976, Clark 1977, Peters 1977, Wong-Hlmore 1976, Reinhart
1984, Sdiger 1982, Genessee 1982, 1988, Gumpez 1982, Wierzbicka 1991, McCarthy y
Carter 1994, Chaikay Fernando 1996).
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> Esudiosly?2

Podemos afirmar que esta hipdtesis es vaida para ambos estudios. Tanto los nifios como los
adultos se encuentran en una fase presintéctica en la que han adquirido conceptos seméanticos.
Edtos han sido mayormente fragmentos de la lengua y frases formula con carécter sociocultura
del tipo “I like’, “me gudtd’, “quiero ser”, “how are you?’, “bien, gracias, ¢y tU?’. Concluimos
gue los dumnos, tanto los de corta edad como los universtarios, han empezado su gorendizge
con una fase de comprensidn globd en la que d 1éxico es fundamenta. Creemaos que alo largo
de este trabgjo de investigacion, tanto en la primera parte de revison tedrica como en la segunda
de gportaciones, ha quedado daro laidea crucid e inequivoca: lamayor parte dd uso inicid que
le damaos a un idioma cuando |0 empezamaos a adquirir/gprender es de indole léxico/seméntica, y
por léxico queremos decir palabras, rutinas, frases formulay fragmentos de la lengua. Por tanto,
también ha quedado claro que la fase sntéactico-morfol Ggica gparece més tarde, una vez que €
adumno ha adquirido un ssema conceptud lo suficentemente amplio y complgo como para
activar un codigo comunicativo basico. La diferencia a este respecto entre los dos estudios es
que los adultos han comenzado la produccion desde @ primer dia 'y se les ha expuesto a
estructuras gramaticdes —aunque Smples- desde € principio. Rro no tenemos congancia en
nuestras observaciones de que ta exposcion haya ido padda d gorendizge, sno todo lo
contrario: la adquisicidn tiene un orden naturd y, por lo tanto, € Sstema conceptud ha precedido
a edtructura. Esto nos demuestraque la comprension de la expresion ord estarelacionada con la
configuracion dd |éxico mentd y de interpretacion de las unidades de significado.

0O Hipotesis 5

Una teoria dd disefio curricular que aogue por un enfoque Iéxico en la dase de lenguas
extranjeras favorece s procesos receptivos dd conjunto de las mismas (Willis 1990, Nattinger y
DeCarrico 1992, Bueno 1993, Lewis 1993, 1997, Larsen-Freeman 1997, Newell 1990, Hatch
y Brown 1995, Mearaet d. 1997).

» Egudiol

Consideramos que esta hipdtesis se puede condatar de manera globa con labuena evolucion
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de los dumnos. No podemoas afirmar que la metodol ogia que pusmas en préctica con este grupo
de dumnos fuera un enfoque [éxico per se —hemos mencionado en apartados anteriores que ha
sdo mas en b linea dd método naturd-. Sin embargo, s que hemoas utilizado con dlos multitud
de actividades con carécter 1éxico, procurando proporcionar a dumno los campos semanticos
necesxios para, poderiormente, poder llegar d codigo comunicativo basico. Prafesores e
investigadores hemos sdo conscientes durante afios de que input no esigud que intake es
decir, lo que decimos que ensefiamos en nuestras clases no coincide en aisoluto con lo que los
aumnos gprenden o adquieren. A pesar de esto, la mayoria de nosotros -y delos libros de texto
gue existen en d mercado a nuestra digpogcion: continuamos basandonos en la creencia de que
lalengua se puede dividir en una serie de edtructuras que pueden ser presentadas d dumno para
gue éste las asmile dentro de una secuencia predecible. S todos observaramos un poco mas la
evolucion de nuedras clases y de nuestros dumnaes, veriamos que no es asl. Y entonces no nos
frustariamos tanto por tener que repetir ciertas explicaciones gramdicaes unay otravez sin éxito
inmediato. La condusion obvia que debemos asumir €s que, tanto S nos gusta como S no, €
profesor tiene un control muy limitado sobre @ gorendizge red dd dumno. ¢Cuantas veces
hemos repetido la digtincion entre d simple past y d present perfect, o entre d pretéritoy d
imperfecto antes de que los dumnos comiencen a asmilarlo? Debemos asumir que, dentro de la
ingtruccidn controleda en d aula, los dumnos no gorenden sdlo porque € profesor o explica,
sSno porgue han tenido una exposicidn sificiente y con sentido a la lengua. Por lo tanto, s
tomamos como punto de partida en nuestras clases, la exposicion contextudizaday reconocemos
gue las lenguas estan formadas principamente de conceptos semanticos, entonces habremos
dado un giro fundamentd y sabio a nuestra ensefianza como ayuda —que no vehiculo- de la
adquisiciéon delalL2.

> Egudio?2

En este segundo estudio hemos vigto que la metodologia utilizada ha ido més en la linea de
Presentaci on-Préctica- Produccion (PPP), aungue la profesora haya Sdo la misma Bl ssema
aducativo de ambos grupos era diferente. Con la dase de dumnos universitarios, € disefio
curricular requiere que e traten ciertos conceptos diariamente, dgando poco tiempo para

goatarse de é. Llevamos las clases mas bien dentro de una metodologia gramética-estructurd,
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aunque sempre dentro dd plano comunicativo. Sin embargo, es interesantismo gpuntar que la
adquisicion de los dumnos s ha desarrdllado también en la linea dd orden conceptud,
demostrando una vez mas qle la adquiscion de las lenguas parte de conceptos seméanticos y

presintacticos antes de pasar alafase morfosntactica, independientemente de la metodologia que
e utilice.

Un punto crucid que no podemos pasar por dto: la edad de los dumnos 'y, por lo tanto, la
fase en la que e encuentra su Sstema de gprendizgie. Sabemos que cuanto més nos degjamos de
la pubertad, més asentado se encuentra nuestro Sistema de aprendizagje, y por lo tanto, menos
moldesble. Los dumnos universtarios ya tienen, d menos, un ssema lingliistico completo (L1)
en su cerebro con @ que funcionan diariamente. ES creencia de muchas, como hemos comentado
en d capitulo 3, que una vez que se ha completado la adquiscidon de un sstema lingliigtico, €
proceso de adquisicion de un ggundo se apoya en € anterior. Esto respada la idea de que
cudquier disefio curricular debe incluir més actividades para practicar la comprenson auditiva
(TPR, dictado de simbolos, preguntas, entre otras). Asi, hemos observado muchos més casos de
interferenciadelalLl1y deinterlenguaen @ andiss de las transcripciones dd segundo estudio que

end primero.

Implicaciones didacticas

Han sdo afos de investigacion en la accion conjugando infinided de lecturas, continuas
observaciones, eternas transcripciones y poderiores andiss, para llegar a las implicaciones
didécticas que a continuacion vamos a enumerar a modo de resumen y gue no Se desvian
notoriamente de muchas de las creencias sobre la adquisicion de segundas lenguas con las que

partimaos cuando decidimos embarcarnos en este trabgo:

1. HEl ritmo de aprendizge de lenguas extranjeras depende principalmente del gprendiz y no dd
profesor. En su primerafase no se puede precipitar no yala produccion, sno lagplicacion de

procesos de generdizacion de naurdeza morfodntéctica El gorendizge de lengues
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extranjeras comienza con una etgpa presintéctica conceptud, en la que la comprension juega
e papd principd. La comprenson precede a la produccion en cudquier caso o lengua, ya
sea inglés o epafiol, nifios o adultos.

2. Enlacomprenson de mensgesen L2 € funcionamiento de |os mecanismos de percepcion se
produce en unadindmicaque vade todo alaparte, por tanto predominando lainterpretacion
gogd —Gestalt-. Debemos tener en cuenta este importante factor en nuestras practicas de
ensefianza con la preparacion de actividades que favorezcan este tipo de procesos. audicion
completa para la configuracion de un primer mapa conceptud de interpretacion dd que
destacan los eementos |éxicos.

3. No hemos podido comprobar S & Sstema perceptivo de los dumnos de corta edad se
desardlla de forma diferente d sstema perceptivo de la lengua extranjera de los adultos.
Creemos que la inferencia, la rdlevancia, € conocimiento comin y & contexto son factores
determinantes en la percepcion para desarrollar la comprenson. Seguimos necesitando
estudios en este gpartado.

4. Los primeros conceptos y resortes que se adquieren de las lenguas extranjeras son los de
naurdeza semantica, y pueden ser a patir de una padra o, més frecuentemente, de
fragmentaos lingliigticos, es decir, formas Unicas para nociones y funciones especificas.

5. Apoyandonos en @ punto anterior, € discurso dd profesor no se debe smplificar hasta td
extremo que se convierta en un rio de padbras aidadas arritmicas, pero s debe tener en
cuenta que la comprenson de dumno va a enfocarse en los fragmentos de la lengua para
recondruir d mensge globd. Tomamos una posdon a medio camino entre la pogdon
extrema de que € input que s le debe dar d dumno debe ir més dla de su nive de
competencia (i+1), y la que aboga por smplificar € discurso ddl profesor hestatd punto de
empargar su sstema lingliigtico d de los dumnos. Proponemos una posicion intermedia que
goorte d dumno un input comprensible, y por tanto Smplificado, pero que de ningunaforma
sepongad mismo nivel del estudiante, Sno que Srvade reto.

6. Laimplantacion de un periodo de slencio con aumnos totamente principiantes favorece los
procesos receptivos en € agorendizge de lengues extranjeras. 2 gorende una lengua
escuchandola
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7. Laedad de los dumnos, posiblemente, no dtere d orden natura de adquisicion de lenguas
extranjeras. la comprenddn, y de ahi la configuracion dd léxico mentd, precede a la
produccion independientemente de la edad dd gorendiz, que evidentemente gparece de
forma tdegréfica y es a partir de exe edtadio inicid cuando se hablaria de orden naturd
posterior de adquisicion de morfemas.

8. S aceptamos que lo primero que adquieren nuestros dumnos cuando gorenden una lengua
extranjera son conceptos semanticos, debemos adaptar nuestro disefio curricular hacia un
enfoque Iéxico, y posponer las estructuras gramaticades para cuando hayan adquirido €
Ssema seméantico necesaio.

9. Recomendamos la investigacion en la accidn en tanto gue lateoriay la préctica son un solo
cuerpo educativo y no dos entidades separadas como lainvestigacion tradiciond propone. El
profesor-investigador, d ser paticipante de la Stuacion que e invedtiga, es cgpaz de
comprender la complgidad del proceso socid en que se enmarca, ya que aceptamos que d
gorendizge de lenguas extranjeras es un proceso complgo en d que lo individud, lo sodid y
lo cultural se conjuga interactivamente.

‘Most models of second language acquisition
assume comprehension as a major component ; in
fact, it is the sine qua non of acquisition’.

Gass, S. (1997: 34)
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6.2. Estudio 1: la percepcion y la comprension en € aprendizaje del inglés como lengua extranjera:
estudio longitudinal deun grupo de principiantesde primaria
6.2.3.1. La percepcién/comprension en el periodo silencioso
6.2.3.1.6. Quintaclase: transcripcién (Video 0: 00-0: 30)

Secuencia 1: RupturaconlaLlytomadecontactoconlal2
T: Ok* stand up** thisisyour
fifth lesson***
Rocic* come here***
inadrde
Hello*1I'm the teacher** what's
your name?
(lanzala pdotaaun aumno)*
ANT: Hello* I'm?* Antonio
(lanzalapelota)
D: Hdlo* I'm* David
(lanzalapelota)
E: Hdlo* I'm* Elena
(lanzalapeota)
M: Hello* I'm* Ménica
T: Laura* hdlol* comein!

(llegatardeacdles)

Secuencia 2: Total Physical Response.

T: Stand upt®

SS. (Respuesta corporal)
T: Wak!

SS: (Respuesta corporal)
T: Quickly!

SS: (Respuesta corporal)

T: Point to the cailing!
SS: (Respuesta corporal)
T: Point to the floor!

SS. (Respuesta corporal)
T: Point to the window!

SS. (Respuesta corpord)
T: Point to thewall!

SS: (Respuesta corporal)

T: Touch thewall!

! Unaformadellamar laatencion del dumno, redudir € filtro afectivo y dinamizar laactividad.
2 Hemos enfatizado en & hecho de pronunciar lanasal fina "m" apropiadamente. Se concentran en ello.

3 Lasingtrucciones se reglizan en grupo d principio.
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SS. (Respuesta corporal)
T: Touch thefloor!

SS: (Respuesta corporal)
T: Touch my table!

SS: (Respuesta corporal)
T: Touch the window!

SS: (Respuesta corporal)
T: Point to the door!

SS (Respuesta corporal)
T: Point to the lamp!

SS: (Respuesta corporal)
T: Point to the teacher!

SS: (Respuesta corporal)
T: Point to youl!

SS: (Respuesta corporal)
T: Point to me!*

SS. (Dudan, Respuesta corporal)
T: Point to youl!

SS: (Respuesta corporal)
T: Point to mel!

SS: (Respuesta corporal)
T: Point to youl!

SS: (Respuesta corporal)
T: Point to the ceiling!

SS. (Respuesta corporal)
T: Sit on the floor!

SS; (Dudan)
T: Sit on thefloor!

SS: (Respuesta corporal)
T: Touch your nose!

SS: (Respuesta corporal)
T: Touch your mouth!

SS. (Respuesta corporal)
T: Touch your ears!

SS: (Respuesta corporal)
T: Stand up and walk!

SS: (Respuesta corporal)

T: Very good ** sit down®

* Fdlo en d proceso interpretativo, ya que a percibir me, interpretan yo, lo cud denota que la
interpretacion dd mensge depende mucho de los moddos mentdes, como ya se ha tratado en la primera
patedelaTess.
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Secuencia 3: Combinaciones de ér denes.
(Hemos extendido rotuladores de coloresen d sudoy los
nifios estén colocados arededor)

T:Esperanzar * Can you please take* *the
red pen**red*** and put it on your
head?**very good*** St down
E: (Respuesta corpora)®
T:Guillermo please** take*
theydlow pen*** and give

it to me***

Thanks G: (Respuesta corporal)
T: (ehh)* David** Can you please

*take** the green pen?**

no* that's*** D: (Respuesta corporal)

green!*** and put it on my table

Thank you

T: Laura® will you plesse* take*

the black pen** and giveit to

Elena? L: (Respuesta corpora)

Thank you

T: Ménica* pleasetake* the pink
pen

pink** pink!”

d color delapantera* pink!

() M: (No lo comprende)
Antonio** giveit to Ménica

ANT: (Respuesta corporal)
T: Anaplease** takean orange
pen*** A: (Respuesta corporal)
now* put it* on your head

A: (Respuesta corporal)
now* put it on my table
Thank you A: (Respuesta corporal)
T: Antonio** will you please
take* the purple pen?
no** purple*** yes* that’sit ANT:(Incorrectalcorrecta)
put it on your desk

® Con cudro horas de inglés reconocen varios verbos que combinamos con vaiedad de léxico de
entorno.

® Los nifios comprenden las ingtrucciones de modo global: no hay necesidad de producir con lentitud.

" Indisto en hacer comprender einterpretar |asinstrucciones.



éA

8 Nos encontramos ante un caso de fallo interpretativo similar a anteriormente comentado.
° No se habia introducido box antes y queria comprobar que la nifia era capaz de interpretar € significado
por € contexto.

19 Diversién asegurada: los nifios son muy crestivos.
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1 B gpoyo visud para cudquier actividad es aconsgjable, como también lo es permitir que “toquen” €
lengugje con las manos.
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12 Combinacion de ingtrucciones.
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anscripcion (Video 0: 00-0: 30)

ade contacto conlalL2
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tand up** thisisyour

fifth lesson***
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ehergr**
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ANT: Hdlo* I'md* Antonio
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(lanzalapelota)
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llo* I'm* David
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lota)
E: Hello* I'm* Elena
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alapdota)
M: Hdlo* I'm* Mdnica

T: Laura* hdlo!* comein!
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13 Apoyo visual.
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Response.
T: Stand up!0
SS: (Respuesta corporal)
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k!
SS: (Respuesta corporal)
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y!
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epuesta corpordl)
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: Point to the calling!
SS: (Respuesta “orporal)

14 Sdeccion de verbos variada,
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floor!
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rporal)
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window!
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orporvid** touch the elephant
***and the parrot

T: Antonio* please* point to the
dephant ** excdlent!*** gt down

T: Guille** touch* the giraffe
very good

T: Rocio*** touch the dog
Excdlet

T: Ménica** touch thellion**
no** that"sthe duck*** the
lion

very good

T: Any problems? No problems?
Ok

Secuencia 7: Dictado de simbolos.

corpusdel estudio 1 389

D: (Respuesta corpord)

ANT: (Respuesta corpora)

G: (Respuesta corporal)

R: (Respuesta corporal)

M: (Respuesta corpora errénea)
M: (Respuesta corpora)

(Seentregaalos dumnos unahojanumeradadel 1 d 10)*

T: Areyou ready?
ok* number one'®** one* draw*

aruer

T: Number two!** draw aman*
aman

T: Number three!*** draw* a
gri*** agirl*** Antonio!

you don't know "girl"?* No?

T: Number four!*** Can you
please draw* arubber*** arubber

T: Number fivel*** draw a
sharpener*** a sharpener
(s nolosabeislodgasen
blanco)

T: Number seven

SS: (Respuesta corporal)

SS: (Respuesta corporal)

SS: (Respuesta corporal)

SS: (Respuesta corporal)

SS: (Respuestacorpord)

SS Sx

15 Serepasay comprueba laadquisicion de vocabulario.
16 A provechamos para repasar |0s niimeros cardinales que conocen.
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T: Number Sx!** will you please

draw** apencil*** apencil

SS: (Respuesta corporal)
T: Number eght
SS sven!
T: Seven*** draw * abook
abook
S Unlibro
T: Number eight* will you S iNo soples!
please dranv** agiraffe?
SS (Riss)
S: jJ6 quédificil!
S Ni squierame cabe
SS (Risn)
T: Will you please* draw* a
Fieke?**aneke
SS. (Respuesta corporal)

T: And now** finadly** the last
oneis* an eephant
T: | repeet al of them*’

Secuencia 8: The Jungle/La Junglat®
Dexde la dae nos tredadamos a la jungla mediante una méquina de tiempo imeginaria, donde
la expedicion de pequefios exploradores se encontrara con toda clase de animaes.
(Los nifios estén en laméquina del tiempo)
T: Comein***stand up!
ok**let’sgo to thejungle!

wak!

SS: (Respuesta corporal)
T: Run!*®

SS: (Respuesta corporal)
Run!
Stop!

SS.(Respuesta corpord)
T: Ligen!

SS: (Respuesta corporal)
T: Look!

17 Se vuelve a repetir todo € dictado para comprobar. Los nifios no han comprendido todas las secuencias
lingliisticas a modo de input, sino que han percibido los dementos Iéxicos que se les pedia que dibujaran,
ya que sus mentes estaban predispuestas a percibirlos aclUdticamente. Asi, de la secuencia ‘Will you
pleese drav a snake?, perciben snake, y lo deméds se queda en un rio de sonidos que ain no logran
comprender, pero que interpretan dentro del contexto de la actividad.

18 Tejada (1994).

19 Se pueden utilizar todas 1as acciones que conocen y sus combinaciones.
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SS. (Respuesta corpard)
T: David**What isit?

D: Snake?®
T: Sneke
Let me see the sneke!

SS: (Respuesta corporal )
T: Isit* long* or short?2

SS: Long!!!
T: What colour it it?
SS Green!
T: Ok* walk
SS: (Respuesta corporal)

T: Jump***jump*jump!
SS: (Respuesta corporal)

T: Stop!

SS. (Respuesta corporal)
T: Ligten!

SS: (Respuesta corporal)
T: What isit* Elena?

E: /ooooail #
T: A crocodile!
let me see* the crocodile!

SS: (Respuesta corporal)
T: Istististhe crococile’s
mouth** big* or small?

SS Big!
T: Big* and* what colour*
isthe crocodile?

SS Green!
T: Greenl** ok* let’sgo!
Walk!***
Run!*** run® run® run® run* run

SS. (Respuesta corporal)
T: Hop* hop* hop* hop*

SS: (Respuesta corporal)

T: Stop!

SS: (Respuesta corporal)
T: Ana* what isit?

A: Girdffe

20 e producen pardabras adadas que han oido constantemente de boca del profesor y que su cerebro
recupera como parte ddl lengugje pasivo que poseen dmacenado en lamemoaria

2L | mitan los movimientos y sonidos delos animales

22 Aprovechamos para hacer preguntas sobre todo [0 que puedan responder con palabras aisladas.

2 Interferenciade L 1.
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T: Sorry?

A: Girdffel
T: Lat me seethe gireffel

SS: (Respuesta corporal)
T: Ok* dl right* What colour isit?

SS Ydlow*** and black
T: OK* isit* beautiful* or ugly?

SS; Beauttiful
T: Very good**gol*walk!

SS. (Respuesta corporal)
T: Look!

SS: (Respuesta corporal)
T: Monica* Whatisit?

M: Monkey!
T: A monkey!* et me see the monkey!

SS: (Respuesta corporal)
T: Stop!

SS. (Respuesta corporal)
T: What colour* isamonkey?

SS Brown
T: Brown**isit beautiful ?

SS: Beautiful!

T: Yes* it's beautiful

go ** wak!* wak*walk*

SS. (Respuestacorporal)
T: Look!

SS: (Respuesta corporal)
T: Isitalion?**
Isit alion**yes* or no?*

SS Yed
T: What colour*isalion?

SS Brown

SS: Andydlow
T: Isit dangerous?

SS Yed
T: And*isit hig?

SS Yed
T: Ok* let meseealion!

SS: (Respuesta corporal)
T: Ok* go* go**

SS. (Respuesta corporal)

2 Han tardado en percibir la pregunta por que hemos cambiado la forma habitud, pero han logrado
interpretarla



Apéndice 1 corpusdel estudio 1 393

T: Stlop
SS: (Respuesta corporal)
T Letmeseea™*
what** Guillermo *what?
G Ca
T: A cat*let meseeacat
SS: (Respuesta corporal)
T: Isit*big *or smd|?
SS Smdl!
T: Ok* let’sgo back*to class
go* in the time machine®
SS.(Respuesta corpord)

6.2.3.2. La percepcion/comprension en e periodo de produccion: Entrevistas orales:

cuatro pruebasalolargo de curso.

6.2.3.2.1. Primera muestra de entrevistasorales. noviembre (0: 30-0: 36).

ALUMNO 1
Secuencial

T: Ana** come here

A: (Respuesta corporal)
T: Sit down* please

A: (Respuesta corporal)?®
T: No** st down here
St down here A: (Respuesta corporal)
T: Hello* how areyou?

A: Fine* thank you* and you?
T: I'mfine* thanks

What's your name?

A:l'm Ana
T: And* how old are you?

A: I'meight
T: D'you livein Jeén? A:Yes

Secuencia 2
T: Yes*** good
dl right** Ana

25 gy imaginacion les permite pensar que vuelven delajungla
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A: (Mesentoya?
T: No* you stay here
take** will you please take
the blue pen?

A: (Respuesta corporal)
T: Ahal** giveittome

A: (Respuesta corporal)
T: And now** will you plesse

take the orange pen? A: (Respuesta corporal)
now* what colour* isthis pen?

A: Green
T: Aha* D'you likeit? %’
isit beautiful?

A:Yes
T: Yest** whet colour* is
thisone?

A: Purple?®
T: ahal** purple

Secuencia 3

ok*** what'sthis?

A: Monkey
T: And*** what s this?

A: Girdfe
T: A giraffe** and* what'sthis?

A: Elephant

T: Can| see* acrocodile?

A (Respuesta corpora)
T: Ok** Canal see* asneke?

A: (Respuesta corporal)?°

Secuencia 4
T: Very good** excellent!
now* point* to the short man
A: (Respuesta corporal)
T: Excdlent!
Touch your back A: (Respuesta corpord errénes)

% percibe ‘st down’ y lo asodia con ‘sit down a your desk’, lo que significa que hay un fdlo de
interpretacion del mensge debido a la costumbre de redizar la accion de sentarse en su pupitre cada vez
qyeoyee&mismomerseje

Parafrascer  para conseguir acercanos d esquema mentd dd dumno, y ayudarle a interpretar €

mensge
28 Produccion de palabras aidadas -one word stage-.

29 Comprobamos que la dumna percibe la diferencia de significado entre ‘Can | see a sneke? e ‘Is this a
sneke? , aunque sempre desde unainterpretacion globd.
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No* that”s your tummy
your back ***very good
Touch your shoulders
T: Open your mouth

T: Show meyour tongue

T: Good*** now* show me your teeth

T: Good** St down***
thank you

ALUMNO 2
Secuencia 1
T: Point* to theman

T: Excdlent** now* point* to
thesmdl dog

excelent!

T: What colour* isthe elephant?

T: And blue*** very good
ok*** what’sthis?

T: A monkey*** excdlent
can | seg* amonkey?

T: Can| see*** the monkey?
T: Excdlent

What'sthis?

ALUMNO 3
Secuencia 1
T: Put* the pencil *on my head

T: My head!*°

corpusdel estudio 1

A: (Respuesta corporal)

A: (Respuesta corpora)

A: (Respuesta corporal)

A: (Respuesta corporal)

A (Respuesta corpora)

E: (Respuesta corpord)

E: (Respuesta corporal)

E: Pink* white **and blue

E: Monkey

E: ¢Eh?

E: (Respuesta gestual)

E: Dog

E: (Respuesta corpord errénes)

R: (Respuesta corpora erréneq)

395

30 Relacion de "my" con “"su': no distingue ain € determinante o bien no percibe nada més que head e
interactUiaen € proceso de interpretacion con un modificador asu gusto.
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T: My head!
R: (Respuesta corpora errones)
T: No* that’s your mouth
my head!*** my head!
R: (Risas)
Roci* Thisisyour head!
that’s your head
Whichismy head?
R: (Respuesta corpord errénea)
T: No** that’syour head
that’syour hair R: (Risxs)
T: Rocio* thisismy head
no** my head** my head***
very good
R: (Riso)*!
Secuencia 2
T: Roci** please *takethe
ydlow pen
R: (Respuesta corpord)
T: Good*** put it** between the
orange pen* and the green pen

R: (Duda)
This* isthe orange pen***
between* the orange*and the
green pen
R: (Respuesta corporal)
Secuencia 3

T: No *likethat*** yes
ok*** |ook for the crocodile

(buscaen unas flashcards) R: (Respuesta corporal)
Quickly*** quickly quickly
R: No hay ninguno
T: Yes* theré' soner**
It must be somewhere
R: jAqui!
T: Thelast one!
Ok** very good** whet colour
isit?
R: Green

T: Green** d'you like* crocodiles*

or not?

31 La persstencia de esta dumna ratifica que no se percibe S no s ‘quiere, ya que percibe las
estructuras lingliisticas de acuerdo con las estructuras mentales en las que se encuentra en ese momento.
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R: Bad®
T: Yes* they are bad!** they
arebad!
very good** Can | seg* acrocodile?
Can | see* acrocodile?
R: (No entiende)

T: Let me see the crocodilel®
R: (Respuesta gestud rapida)
T: Let meseeasneke
R: (Respuesta gestud)
T: Very good** let me seethe
dephant R: (Respuesta gestud)
T: Very good* let me seethe
monkey
R: (Respuesta gestud)

T: Let messeafish***

ALUMNO 4
Secuencia 1

T: Show me your feet!

D: (Respuesta corpord)
T: Open your mouth!

D: (Respuesta corporal)
T: Show meyour tongue

D: (Respuesta corporal)
T: Touch your ears

D: (Respuesta corporal)
T: Touch your hair

D: (Duda)
T: Hair! touch your head

D: (Respuesta corporal)
T: Touch your hair!

D: (Respuesta corporal)
T: Ah! point to my hair

D: (Respuesta corporal)
T: Touch my ear

D: My’?r”4
T:Yes*™* my ear

32 Respuesta interesante, ya que va més dla de una respuesta yes/no que corresponde a tal pregunta. Sin
embargo, €0 no quiere decir que la competencia lingligtica de la dumna sea superior, ya que la
respuesta sigue estando dentro de la etapa telegréfica, aunque sl damuestras de iniciativa propia.

33 Reconoce esta tiltima estructuray no la anterior.
34 Comprueba que ha percibido correctamente.
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T: Touch* the window

T: Turn around

T: Good* St down**
Sit down herel

corpusdel estudio 1

D: (Respuesta corporal)

D: (Respuesta corpora)

D: Turn around (duda)(Respuesta corporal)

6.2.3.2.2. Segunda muestra de entrevistasorales: enero (0: 36-0: 42).

ALUMNO 1
Secuencia 1
T: How many* windows* arethere
in class?

T: Two** and* how many teachers?

T: Very good* now *we are there
now* we are therel***

Secuencia 2
T: Isthefox* dangerous?

T: And* isit* intelligent?

T: Yes* very intdligent** give

it to mer**

Secuencia 3
Thanks*** something else
Whichis* from here** your
favourite* food?** Whichisyour
favourite food?
(le datarjetes)

T: Soup?* you like soup?
T: No
Let me see***dyou liker**

dyou like* sdad?

T: Yes?** What isthere®

E: Two

E: Thereare*** thereisone™

E Yes

E Yes

E: (Respuesta corpora)

E: (Ensefiauna)

E: No*®

E Yes

35 Rectificapor s solo: equivocacion y no error. Interpretad mensgje.
36 |_arespuesta de la dumnaratifica que no hainterpretado la pregunta correctamente.

Apéndice 1
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inthe sdlad?** What'sthis?

T:(Risas) and* what'sthis?

T: Tomatoes!** and this?

T: Letucce!** very good *
excdlent!

Secuencia 4
Now* from these two* balls
giveme* thebig bdll
giveittome
thank you***very good

ALUMNO 2
Secuencia 1
T: Roci*** can you come
please?
Stdown

hello* how are you?

T: What'syour name?

T: Can you speak* louder?

(gedticulando)
how old* areyou?

corpusdel estudio 1 399

E: /Kiu* Kiur**kiukamba®’

E: Tomatoes

E: Le**ler*|etucce

E: (Respuesta corpora)

R: (Respuesta corpord)

R: Well** thank you

R: My name* is* Rocio

R: (Duda) Ahh!*®

37 Muy dificil de pronunciar y recordar. Interferenciade sonidosde L 1.
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38 |a stuacion de duda de la aumna ratifica que ha percibido la pregunta de modo globd y que le suena
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T: Ahh!
R: I'm***saven
T: Seven** seven* are you happy?
R Yed
T: Yes** very good* you are happy!
thet’sexcdlent* Roci

Secuencia 2
Roci** you tell me
stand up!
R: (Respuesta corpord)
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T: Point* to the ceiling! *°

403
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T: Fve* ax* savenr**

(mirando d resto deladase)

T: So* thereare®**?

T: How many* teachers* are
there?

T: How many* windows?
ALUMNO 3
Secuencia 1
T: Ok** D'youlive* in Jeén

or in Cordoba?

T: In Jaén* ok* Ana
point to me!

T: Point to you
T: Point to *the teacher
T: Point to me

(risas)
T: Point to* your nose
T: Point to your* mouth*?
T: Stand up
T: Point to* the ceiling
T: Touch* your tummy
T: Show me* your back
T: Show me* your teeth

T: Show me* your tongue

T: Point* to Rocio’sfeet

corpusdel estudio 1

SS Eight!!

R: Nineg*eight!!

R: Thereis® one

R: Thereis® one

A: Jaén

A: (Respuesta corporal)

A (Respuesta corporal)

A: (Respuesta corporal)

A: (Respuesta corporal)

A: (Respuesta corporal)

A (Respuesta corporal)

A: (Respuesta corporal)

A: (Respuesta corporal)

A: (Respuesta corporal)

A (Respuesta corporal)

A: (Respuesta corporal)

A: (Respuesta corporal)

409




completay correcta.



Apéndice 1 corpusdel estudio 1 411

and* what* month* isit?

D: Ehm***March
T: March** it'sMarch***
excdlent
How old are you?

D: I'mnine

T: Nine** you are ning***
Excdlent!

Secuencia 3
T: David* touch your nose
D: (Respuesta corpora)
T: Touch your ears
D: (Respuesta corporal)
T: Touch* my nose
D: (Respuesta corporal)
T: Touch your hair
D: (Respuesta corporal)
T: Touch my hair
D: (Respuesta corpord)
T: Ok* turn** turn around
ok* stop*** excellent*®
D: (Respuesta corporal)
Secuencia 4
T: David* ehm*** what'sthis?
D: It's* anicecream
T: It's* anicecream
dyou like* icecreams?

D:Yes
T: Yes** you like* icecreamd
and*** what’sthis?

D: A cookie
T: A cookie!** dyou like*
cookies?

D:Yes
T: Yed** | love* cookied
and this* what'sthis?

D: (Duda)
T: Isit* acookie?

4 Rectifica la equivocacion ante nuestra respuesta gestud de desaprobacion: respuesta mecénica, lo cud
retifica que alin no haasmilado este tipo de respuestas y necesitamés préctica

4 No parece que haya ningin problema con la comprension de las instrucciones y, por lo tanto, las
rejpuestas  corpordes son  satisfactorias. Ademés, hemos comprobado que percibe ya la diferencia
acUdicay de significado entre my y your.
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D: No
T: Isit* ananima?
D:Yes
T: Isit* an dephant?
D: No*®
T: No** isit* abird?
D: (Sonrie)*’
T: (Riss) Yes* thisis* abird
it'sabird* enm*** What s this?
D: A rabbit

Secuencia 5
T: A rabbit!* what's* arabhit*
like?
D: Ehm** brown* and white
T: Yest and*** long eerst*
or* short ears?
D: Long
T: Long earst* very good***
excdllent

Secuencia 6
Tel me*** ehm*** which is*
your favourite** fruit
D: (Buscaen lastarjetas)
Let mesee*** thisone?**
thisisyour favourite?
D:Yes
T: And* what isthis?
D: Anorange™*®
T: Anorangel* and what colour
isit? D: Orange
T: Orangeyes***put it here
D: (Respuesta corporal)

Secuencia 7
T: Ok* now** more difficult
let me see**how many***
How many* how many lemons*
arethere?

46 Aunque no sabe lo que es bird, es capaz de ir aproximéndose dentro del campo léxico, es decir
interpretae mensge.
47 Se dgainfluendiar por laprofesora: no consigue evocar lapaabra.
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T: Eight** very good
and** how many* trees* are there?

T: Eight trees***and* how many
cakes are there?

T: Thereare ning***there are
nine* cakes*** very good* and*
How many* windows* arethere
inthisclass?

T: How many windows* arethere?
how many?*** one or two?

T: Thereisone** yesor no?

Secuencia 8

T: Now** you are going to read*
Read

(muestra tarjetas con palabras impresas)>°

What'sthis?

T: Bus* excdlent* it'sabus
and this?

T: Door* very good***
and this?

T: A bed*** and this?

T: A dock***and this?

T: Yesit'sascarf***

What's a scarf?*do you know?

no?
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D: Eight

D: Eight

D: Nine

D: Ehm*** (piensa)*?

D: One

D: Yes

D: Bus

D: Door

D: Bed

D: Clock

D: Scaf

48 Reconoce cuando debe utilizar @ articulo indefinido y cuéndo no.
4% Comprende pero no usa there is, lo que evidencia que presta més atencién a contenido 1éxico-nociond
que a la forma El lenguge o respuestas telegréficas son muy frecuentes en edta fase de gorendizaje como

se estd evidenciando en @ presente estudio.

°0 pretendo comprobar € nivel de percepcion visud que estdn adauiriendo, es decir, s pueden evocar la
forma esita de los dementos léxicos con los que hemos trabgado de forma pasva en cdase

anteriormente.
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(leensefiad dibujo)
Ok* ascaf* and this?
what’ s this?

T: Sun* very good** you read
very well*** and this?

T: Orange*** very well
excdlent

Secuencia9
Findly*** from here***

look for* awoman

T: Yes** awoman***

Letmese

T: A woman**isthis* awoman?

isthisawoman* David?

T: No* thisisnot* awoman
let me see*the woman

let me see**yesthisis
awoman**are you awoman?
areyou awoman?**areyou

awoman* or aboy?

T: Am | awoman* or aboy?

Secuencia 10
T: A woman*** excdllent
findly*** from this picture***
if | can openit¥**
Who's* Peter’s** grandmother?
(érbol geneel6gico)

T: Maria* isPeter’s* grandmother

and who's* Mike's* brother?

T: No* Jack is* Mike's* grandfather

who isMike s***brother?

T: No* Tomis**

corpusdel estudio 1

D: Sun

D:Orange

D: A woman? (buscad mufieco)

D: Woman

D: No

D: (Respuesta corporal)

D: A boy

D: A woman

D: Maria

D: Jack

D: Brother**Tom

Apéndice 1
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D: Father™*
T: Father*and | said* brother
D: Baob
T: No* Bob* isMike'suncle**
Peter* isMike's brother
D: Ahh!
T: Ahh!* ei o u***very good
ok* excdlent
We finished* sit down*thank you
D: (Respuesta corpord)
ALUMNO 2
Secuencia 1

T: Ana** come here***
It syour turn***
Hello* how are you* today?
A: Fine* thank you* and you?

T: I'm* very well
ehm*** Ana* what's today?
A: It'sFriday
T: And* what* month* isit?
A: March
T: March***and* where d'you
live?
A:l livein Jeén

T: Aha* you live* in Jeén
d'youlive* in Madrid?
A: No* itinst>?
T: No* itisn't no***
D'you live* in Madrid?

A:No* | do
T I***
A: 1 dont1>3
Secuencia 2
T: | don't* very good
| don't
ehm*** touch my shoulder

*! |nterferenciaintralingual (father/brother).
%2 Respuesta mecanica hipergenerdizacion. Consigue dar con la forma correcta tras una reincidencia e
indstenciadd profesor. Evidencia interés tanto por € contenido como por laforma
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A: (Respuesta corporal)
T: Touch your head

A (Respuesta corpora)
T: Point to the door

A: (Respuesta corporal)
T: Point to the blackboard

A: (Respuesta corporal)
T: Let meseeafish

A: (Respuesta corporal)
T: Let meseeabird

A (Respuesta corpora)

Secuencia 3
T: Excdlent** now* from these
balls**teke the small ball**
and put it on your head
A: (Respuesta corporal)
T: and* put it back* on thetable™
A: (Respuesta corporal)
T: Excellent***
from here*** takeaman
A: (Respuesta corporal)
T: Yes* yesyest* that'saman

(interrupcion de Guillermo)(...)

Secuencia 4
T: From these transports***
look for* the aeroplane
A: (Respuesta corporal)
T: Good** what'sit like?
A It sblack™
T: Black?
A: jUy! White
T: (Risas) It swhite
A: It's*** very windows*®
T: Sorry?
A: It'svery windows
T: Many** windows

3 Interesante la secuencia de respuesta y e acercamiento progresivo a la forma correcta, rechazando la
respuesta anterior y asi sucesivamente: monitorizacion por acercamiento.

>4 Combinacion larga de secuencias lingtiisticas.

°5 |nterferendia de L 1 -black/blanco-.

%8 |nterferenciaintralingual -very/many-.



>" No hapensado. Se hadejado llevar por la profesora.

%8 |_os alumnos no reconocen visuamente |as tarjetas.
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in thisclass?

A: Thereis® one™®

T: Thereisone* excdlent

Secuencia 7

(abrimos poster con abol gened dgico)
Tell mer*whois* Peter’s* sdter?

A: Jennie
T: Jennie** and who's* Peter’s*
mother?

A: Susn
T: Susan** and* who's* Peter’s
uncle?

A: Bob
T: And* who's* your father?®

A: (Sonrie) Anthony
T: Good** excellent!
Ana** we're finished** thank you

ALUMNO 3
Secuencia 1
T: You aregoing to read

somewords* for me

what'sthis?

ANT: Clock
T: Clock*** and this?

ANT: Scaf
T: Very good* and* what'sthe
meaning of* scarf?

ANT: Bufanda
T: Very good'*** excellent!
and this?

ANT: Sun
T: And* what'sthe meaning?

ANT: <ol

T: Very good* and this?

%9 Comprobamos que la dumna percibe y sabe usar la diferencia entre ‘there is y ‘there ar¢ aunque no
sea consciente de los dementos que componen tdes fragmentos lingliigicos. Tan sdlo sdbe que un
fragmento se usa cuando serefiere aunasolacosay € otro cuando hay més de una.
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T: Good*** and this?

T: Thisisdifficult** and this?

T: jAhp
k*k*key

T: And* what’s the meaning of*
key?

Secuencia 2
T: Vay good** excdlent
and how many cups* are there?
(mostramos tarjetas)

T: There are 9x**and how many
oloves* arethere?

T: There are two*** and how many

Antonios® aretherein class?

T: Thereisone** Antonio
excdlent*sit down

ALUMNO 4

Secuencia 1

T: (Mostramos tarjetas paraleer)

T: Spoon

T: Ahal

T: Wha's the meaning?

T: (Mostramos tarjeta)

T: What'sthe meaning?

T: (Mostramos tarjeta)

corpusdel estudio 1

ANT: Orange

ANT: Clock

ANT: /kel/

ANT: Key

ANT: Llave

ANT: Thereare*sx

ANT: Thereare*two

ANT: Thereisone

E: Spoon

E: Penguin

E: Milk

E: Leche

E: Key

E Llave

E: Bus

Apéndice 1

60 Comprende apesar del cambio de referente.
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T: (Mostramos)
E: Door
T: (Mostramos)
E: Pen
T: (Mostramos)
E: Clock
T: Let'ssee
E: Money®*

T: Money**excdlent!

62.3.2.4. Cuarta muestra deentrevistasorales: junio (0: 57-1: 06).

ALUMNO 1
Secuencia 1
T: Ok***Where is your*** photograph??
your family** photograph?

D:(Labusca)
T: Isthis?

D: (Afirma)
T: Excdlent***OK***alot of people
herdl***td| me**who's your father?

D: (Sefida)

T: Thisistyour father
and**what’s his name?
D: Juan de Dios*ehm***|'ve got a
*** one mother*** Duloe Nombre*** 53
T: Ahal
D: Ehm**
T: And*have you got* brothers or sisters?
D: Yes*one brother* Angdl Luist*

and gregtgrandmother***
T: Aha*you've got agreatgrandmother!

D:Yes
T: Very good** and*what’s her name?

D: Maria

T: Marfa***very good** and* how
oldisshe?**
Isshe very old?

61 La lectura de palabras aidadas ha sido fluida y correcta, lo que ratifica la postura de las teorias de la
forma

62 Apoyo visua y sensacion de naturalidad.
83 No quiere esperar aque le preguntemos, sino que se adelanta.
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D:Yes
T: Yes**how old?**
ahundred?
D: Nol
T: No***how old is she?
D: Ehm*** ninety-one
T: Ninety-one**is she good?

D:Yes
T: And**have you got one* ehm®*
grandmother?
D:Yes
T: Yesthow many** grandmotherst*
have you got?
D: One
T: One* aha OK*tdl me about* your
brother?*
D: (Sefida)
T: Yestyestthisisyour brother*
what’s his name?
D: Angd Luis

T: Aha**and*how old is he?

D: Ehm**deven

T: Eleven**good
Does he go*to your** school ?
Does he go*to your school ?
D: (No entiende)®®
T: Your brother***goesto your*
school #°
D: Yes®
T: Yes***to your class?
D: No

T: Not***ghns*

(interrupcion de Guillermo)(...)

ALUMNO 2
Secuencia 1
T: Ana***|et’s speak about*your family

where’s your* picture***

6 Volvemos a temadel cua nos habiamos desviado.

%5 No percibe & mensgje yaque no es capaz de interpretar laestructuralingliistica.

66 Buscamos laforma de hacer comprender.

57 Al cambiar la estructura lingliisica en la pregunta hemos conseguido que e aumno peciba las
padbras daves quele ayudan ainterpretar € mensge.
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(busca)
there we go***

tell me about your family* Ana

T: Ahat**

T: OK***
What about*your father?

T: Who?*thissefid ando)

T: And this?

Secuencia 2

T: And*isyour father* a policeman?

T: A policeman***is he a secretary

T: No**heisa**

T: A teacher!

Secuencia 3

T: Continue***tell me about* your*
smal*brother

T: He'sthreg!** only threel** very good
Ishe good?

T:Y es* Ok* now* *tell me about* your* big brother

T:Who?*Who'syour big brother?

T: He s ten*very good* and now*

corpusdel estudio 1

A: Thisismy mother*|sabel
she's got** she's got &8*** dark
hair* and brown eyes***

A: And* she's*thirty* ehm* three

A: Thisis*my father

A: My mother

A: My father***he’s got a* dark
hair** and* brown eyes

A: (No entiende)

A:No

A: Teacher!

A:Thisismy *smal brother*
Joaquin*** he's got* dark hair*and
brown eyes***he s*three

A Yes

A: Thisis*my big brother* Gaspar

A: (Sefida)

A: H€ sgot*ehm* dark hair***
and*brown eyes***and he's*ten

427
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your middle brother
A: Thisis my*middle* brother**
he's got*dark hair*and brown
gyest**he s*saven
T: Ahal***have you got* Ssters?
A:No
T: No*** Ana* have you got* ehm**
grandparents?®
A: (Carade sorpresa) Yes
T: How many?
A: One* one father* and one mother
T: No* grandfathers* and* grandmothers
A: Ah!* one grandmother* no* yes**
two grandmothers* and one*
grandfather
T: Ok**what's your* grandfather’s
name?
A: Joaquin
ALUMNO 3
Secuencia 1
T: Antonio* have you got* brothers
or sisters?
ANT: Sister
T: How many sisters* have you got?
ANT: Ehmp**
T: How many ssters*have you got?
Ten?
ANT: No
T: No*how many?
ANT: Seven
T: Seven sgtersrisas)No!**
Antonio*you haven't got seven sistersl ©
(risas)
ANT: One
T: Onesger***and she's seven!
yes*she’s seven***but you haven't
got seven ssters*you have* one sister
ANT: Yes
%8 Uso incorrecto del articulo indefinido: adherenciafonética: sonidofiller.
% Noha percibido"grand".
"0 B dumno ha percibido ciertos componentes 1éxicos de la pregunta como son ‘how many” y ‘sister’ e

interpreta la pregunta erréneamente (how old is your sster?), ya que d percibir la pregunta globamente,

esto le hallevado alainterpretacion equivocada
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T: What's*your sister’s* name?
ANT: MariadelaPaz
T: M2 Paz**isshe*agood sgter?

ANT: Yes
T: Yes*she'savery good Sister
and*what’s*M? Paz like?**What's
shelike?

ANT: (Plens)”*
T: Is she beautiful ?

ANT: Yes
T: Yes*she'svery beautiful***
isshefat?

ANT: No
T: No***isshetd|?

ANT: Yes"

T: Yes**she'stall***"3
Let"slook for your photograph
wher€’s your photograph?
oh!**thisone
OK***td| me about your family
tel me about* your family
ANT: ¢Quete cuente?’*
T:Yes
ANT: My father is* Anthony* ehm**
4c0mo <e dice cuantos afios tiene?”
T: Heis***
ANT: Heis**thirty***six
T: Thirty-six***and he has*long hair"®
ANT: No***Short hair
T: Tel me about**your mother
thisisyour mother (sefidamos)
ANT: No
T: No**who's your mother?
ANT: (Sefida)

™ No interpreta la pregunta. Percibe ‘like/, por lo que interpreta ‘gustar’, lo cua hace que no consiga
interpretar laestructura lingliistica que esta usando la profesora (what's she like?).

2 La repidez y fluidez con la que @ aumno contesta a las preguntas con yes o nho indica que percibe las
Edd)rascla/equeleﬁaportael contenido genera de las mismeas con facilidad.

® Bl dumno es muy introvertido y pasivo por lo que ingtigo las respuestas y lo hace muy bien, lo que
demuestra que alin no ha desarollado la inicigiva conversciond, pero s que percibe e interpreta
globamente las preguntas sencillas que le redizo sobre su familia.

4 Ha percibido solamente ‘family’ einterpretaque laprofesora quiere que é hable de su familia, pero,
no obstante quiere que selo confirme.

7S Esta acostumbrado a decir su propia edad cuando sele preguntaen dase, pero no sudle hablar dela
edad delosdemés, por lo tanto, no recuerda que fragmento delalenguase usaparadlo.

78 Seguimos sonsacando informacion
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T:Oh!**that"s your mother***
she's* M2 Carmen

T:Ohl* M2 Paz

T: And* she hasred hair

T: And* she'sugly***isshe ugly

or beautiful?

corpusdel estudio 1 Apéndice 1

ANT: No*M? delaPaz

ANT: Ehm***

ANT: No**ehm**black

ANT: Beautiful

6.2.3.25. Investigaciéon sobre la competencia comunicativa: perspectiva global

(Video: 1: 06-1:21)

K*kkkk

-ONE DAY AT SCHOOL-

(Funcién de fin de curso. Se aore @ telon. El decorado es d de una dase con una pizara y la mesa del

profesor a fondo. Los aumnos se encuentran sentados a ambos lados del escenario. La profesora —quien

suscribe @ presente trabgo- entra por la puerta).

Secuencia 1. Presentacion y saludos

T: Morning* children!

T: How are you*today?

T: I’'m very well*thank you**
al right**what’s today?

Secuencia 2: Fecha

T: (Escribeenlapizara)
Ok*it’s Friday* yes* and* what

month*isit?
T: Yestit' s the seventh of
June** nineteen™ ninety-gx***

Isit hot?

T: Yes*very hot*very hot
ok**stand up

Secuencia3: TPR

SS. Morning* teacher!

SS: Fine*thanks*and you?

SS. Friday

SS dune

S Yes



Apéndice 1 corpusdel estudio 1 431

SS. (Respuesta corporal)
T: Point to me

SS: (Respuesta corporal)
T: Point toyou

SS: (Respuesta corporal)
T: Point to the teacher

SS: (Respuesta corporal)
T: Point to me’”

SS (Respuesta corpora)
T: Point to the ceiling

SS: (Respuesta corporal)

T: Point to the floor
SS: (Respuesta corporal)
T: OK**touch my table

SS: (Respuesta corporal)
T: Touch your nose

SS: (Respuesta corporal)
T: Jump!

SS: (Respuesta corporal)
T: Hop!

SS. (Respuesta corporal)
T: All right"®*very good*sit down

SS: (Segentan)

Secuencia 4.1: Mathematics

T: Open your books*a page* ten
please*

SS: (Respuesta corporal)

T: No*don't*don’t open your books
now*let’s do* alittle bit of* mathematics
David**where are you?
can you come out* please?
D: (Sdealapizara)
T: What's ten* and* * seventy-five?

D: (Hacelasuma)
T: Good!* and*whats that?

D: Eighty-five
T: Very good* st down* thanks

D: (Sesenta)

" Podemos dfirmar que los dumnos ya han dfianzado la interpretacion del significado de los pronombres
me'y you.

® Redizacion correcta y répida de infinidad de instrucciones: Activided colectiva Los aumnos, tras un
curso de préctica han conseguido llegar a percibir las ingrucciones de forma globd y las interpretan con
bastante rapidez.
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Secuencia 4.2
T: Esperanza* can you come out
plesss?
E: (Sdealapizara)
T: What"s**five hundred** and sixty-five
%% gnd sixty-five*** and* eighty-one’®
E: (Hacelasuma)
T: What'sthat?
E: Six hundred* and* fourty-six
T: Excdlent!*very good**
St down
E (Sedenta)

Secuencia5.1: Arts
T: All right**|et’sdo* alittle
bit of *languege
Ana**can you come out* please?
A: (Sdealapizara
T: Can you please* write* * ehm*
window?
A: (Escribeenlapizara)
T: Canyou spdl it?
A: debliu*i*en
T: Ah*ah
A @®%**endi* ou* dabliu
T: Ok***what’s the meaning?
A:"Ventand'
T: All right*excellent** St down
A: (Sedenta)
Secuencia 5.2
T: Antonio* can you come out*
please?
ANT: (Sdealapizara)
T: Now**|et’sdo* alittle bit*
of art*** can you please* draw* a**
dog?
Can you dlean* the blackboard?**
ANT: (Borralapizarra)

79 Nos arriesgamos a.que no sepa hacer lasumadetres cifras.
80 Ejlamisma corrige inmediatamente: equivocacion gue no error, o que denota.que ha percibido  fallo
g)or interferenciadelalLl.

! Comprobamos que los aumnos reconocen e interpretan gran parte del lengugje delaclase —classroom
language-, temaque desarrollamos en € capitulo 1.
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T: All right**that"s fine***
can you draw* adog?

T: Isit difficult?

T: No***
quickly!!

T: That'savery *good* dog

excdlent*st down

Secuencia 5.3
T: OK**Moni* Can you come out?

T: Can you pleass* draw**a cat?

T: Ohl*that’s*avery nice* cat!

excdlent*st down

Secuencia 5.4

T: Roci!**come out!

T: Can you please* draw* a***

arule?

T: Isthat correct* children?

T: Yes* that's correct** Ok*

thanks***
open your books* a page*ten**and

do the activities* one* and two** and three

T: Areyou ready?

T:Yes?
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ANT: (Respuesta corpord)

ANT: No

ANT: (Terminalarespuesta corpord)

ANT: (Sesienta)

M: (Sdealapizara)

M: (Dibuja)

M: (Sedenta)

R: (Sdealapizara)

R (Dibuja)

SS Yed

SS. (Abren loslibros)

S Yes

(Laprofesora se golpeala cabeza con lapizarray se marea. Los nifios corren aayudarla)

Secuencia 6.1: Cambio de papeles

T: Teacher?*who isthe teecher?

SS: Tesche!*teacher!
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T: You aretheteacher?

T: All right (ledasus gefas

y su chaqueta. Se pone de pie
enlasiladd profesor)

(risas)

Secuencia 6.2

Secuencia 6.3

Secuencia 6.4

corpusdel estudio 1

SS. (Semiran asombrados)
D: Me** the teecher!

D:Yes

D: Antonio** come here®
ANT: (Sdealapizara)
D: What'sten*and ten?
ANT: (Hacelasuma)

D: What'sthat?

ANT: Twenty

D: Very good* st down
ANT: (Sesienta)

D: Esperanzar come here

E: (Sdealapizara)

D: Clean the blackboard

E: (Borralapizara)

D: What's*ahundred and twenty
and*five hundred and twenty?

E: (Hacelasuma)

D: What'sthat?

E: Sx hundred* and forty

D: Very good* St down

E (Sesentd)

A: Excuse me*can | be ateache* now?

E Yes

(Ledalas gafasy lachaqueta)®
A: Ménica* come here

M: (Sdealapizara)

A: Writer am**aca

M: (Escribe)

A: Very good**Can you spdl it?
M: S*ei*ti

A: Very good** st down

82 |mprovisasu papel utilizando su observacion delaprofesoraalo largo del curso.

83 |_os nifiosintercambian sus papeles.

Apéndice 1
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M: (Sedenta)
A: David**come here

Secuencia 6.5
D: (Sdealapizara)
A: Writea"baloon"
D: (Escribe)
A: Canyou spdll it?
D: Bi* ei*d*d*ou*ou*en
A: Very good* St down
D: (Segentd)
E: excuse me**can | be* the tescher now?
A: Yestyou can®?
(Ledalas gafasy lachagueta. Se cambian |os papeles)
Secuencia 6.6
E: Rocio***
R: (Sdealapizara)
E: Clean the blackboard
R: (Limpialapizarra)
E: Draw* ahouse
R: (Dibuja)
E: Very good** st down***no* one moment
(cogetarjetasy selas muestra)
How many*fish* are there?
R: Thereare***there are* nine
E: very good*** L ourdes!
Secuencia 7
L: Me?
E: Yest**
(sdelaprofesora de verdad)
Draw* aca
L: aca**aca*acat
(dibujaun cerdo)(risas)
aca!!
E: No*no (risas)
L: No?
Help!

Secuencia 7.1

R: Yo! (sde Rocio)

84 Observamos como los nifios son ahora los que redlizan las preguntas y las drdenes emulando @ input
que les danormamente la profesora, lo cud ratificagquelo perciben globd y correctamente.
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L: May | sit down?

L: Thereis**two

L: Thereis®®*two!

L: (Sesenta)

Secuencia 8

Secuencia 9.1

Secuencia 9.2

85 Enfatizamos 'is con el tono devoz.

88 Hace uso de la estructura de posesion como |o entiende audiitivamente ya que nuncalo havisto escrito,

ni e lehaexplicado formadmente.

corpusdel estudio 1

E: Yes***nal
(Muedtratarjeta)
How many* rainbows* are there?

EYes

E: No *no**there are* two

OK***gt down

ANT: Excuseme*can | be the teacher* now?
E Yes

(Secambian |os papdes)

ANT: David***

D: (Sdealapizara)

ANT: Touch your* nose

D: (Respuesta corporal)
ANT: Touch your**mouth
D: (Respuesta corpora)
ANT: Touch your*ear

D: (Respuesta corpora)
ANT: Very good**st down
D: (Sesenta)

ANT: Moni***

M: (Sdealapizarra)
ANT: Touch your***eyes
M: (Respuesta corporal)
ANT: Touch your** David head®®
M: (Respuesta corpora)
ANT: Touch your* and shoulder®”
M: (Respuesta corpora)
ANT: Very good**sit down
M: (Sedenta)
Excuse me**can | bethetescher?
ANT: Yes

87'And shoulder' es una adherenciafonética que ha redlizado de la cancion "Head and Shoulders' sobre

las partes del cuerpo.

Apéndice 1
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(Secambian los papees)
Secuencia 10.1

M: Antonio* please

ANT: (Sdealapizara)

M: Point to you®®

ANT: (Respuesta corporal)

M: Point to me

ANT: (Respuesta corpord)

M: Point to**the table

ANT: (Respuesta corpord)

M: Sit down

ANT: (Sesenta)

M: Roci***
Secuencia 10.2

R: (Sdealapizara)

M: Point to floor®®

R: (Respuesta corpord)

M: Point to me

R: (Respuesta corpord)

M: Point to you

R: (Respuesta corporal)

M: Sit down

R: (Sedenta)

R: Excuse me* Can | the teacher now?

M:Yes

(Cambian papdes)
Secuenciall.l

R: Anag+**

A: (Sdealapizara)

R: (Mostrando 1pices de colores)

¢Quécolor ir it?°

(Risx)

R: What colour isit?

A:Red

R: Lourdes

8 Uso sorprendentemente correcto de you y me en la produccién ord, lo que ratifica que perciben
sgnificado de los dos pronombres y sdben interpretarlos empienzan a asmilar la  estructura
converssciond.

8 Omison del articulo definido ‘the, lo cud no consideramos importante en principiantes. Como hemos
enfdizado a lo largo de ede trabgo, las lengues = adquieren de forma globd d principio, para ir
guliendoyafinmdopocoapoco.

O Mezda inconsciente de L1 y L2. Esa es una de las anotaciones més interesantes del corpus, ya que
denota de forma clara que la nifia no presta aencion a la forma especifica de la lengua sno d sgnificado
globad de fragmentos lingliisticos (en € segundo estudio recogemos una anctecion de tipo smilar en d
gue un dumno gplica una regla gramaicad dd inglés d egpafiol inconscientemente, creendo una muestra
de Spanglish morfoldgico).
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Secuencia 12.1
L: Ohi**again™

L: Oh**that’sred

L: Yestitis

Secuencia 12.2

Secuencia 12.3

Secuencia 12.4

L: Ehm** Black

Secuencia 12.5

Secuencia 13.1
L: May | dean*the blackboard?

L: (segolpealacabezactravez y vudve en s)

Secuencia 13.2
L: What* are you doing there?

L: No* you arenot***|'mt*the
teacher!** give me my glasses
and* give me* my jacket!* right now**

and* st down on your desk!!

Secuencia 14
T: And you!***open your*
activity book*and do* your

R: What colour isit?

R: No*no*no*

R: Nol*helpl***

Moni

M: (SdealapizaraRed
R: RED?!!

M: Red

R: No*no* no* David

D: Green

R: St down

What colour isit?

R: No*no*no**hdp*** Ana
A: Brown
R: Yest*dSt down

R Yes

(Ris)

R: I'm*the teacher

R: (Sesentargpido)

Apéndice 1
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exerciss d pageten
SS. (Comienzan ahacer |la actividad en silencio)

Secuencia 15

T: (Arrepintiéndose de ser tan dura

con losdumnos)

Do you want*to sing*a song?
SS Yed!!

T: Let’'sgo!
SS (Se levatan 'y se preparan. Canten  tres
canciones  escenificadas con las que terminan su dia
en d colegio, y con dlo laobrade testro)

(Aplausos. Secierra el telon)

%1 Volvemosasdir alapizarra.con laintencion cometer errores para.comprobar si loslocalizan.



Apéndice 2

corpusdel estudio 2

375

6.3. Estudio 2: la percepcion y la comprensién en € aprendizaje del espafiol como lengua

extranjera: estudio longitudinal de un grupo de principiantes univer sitarios

6.3.3.1. Primer cuatrimestre

6.3.3.1.1. La percepcién/comprensiéon a los dos meses de aprendizaje:
presentaciones or ales® (casete).
ALUMNO 1

T: Uh*qué pequefiito*** qué pequefiito

Tamaa*vanos a ponalo agui**la familia de

Tamara no tiene caa (fiss9)*no tiene cara™**muy

bien** aver* ¢;como te llamas?
TA: Uh?

T: ¢(Cémo te llamas?
TA: Mellamo Tamara

T: Y*vete* vete mas paraacd** ¢y de donde eres?
TA: Soy* de Jamaica

T: Y* ¢dbnde vives?
TA: Vivo en Hattiesburg* Mississippi

T: Muy bien Tamara* empieza
TA***Ok*ah**é&te*fmi abuda * mi abuda s
llama *Edna **ah* dla * tiener

T: aha*su biblia

sesenta y* tres* afios* * ah* est dta* y* morenaty vive
en Jamacarah*mi abuda‘le guda cocina*y en su

tiempo libre*elatle gustaleer*su bible

TA:Y eah* ok* este* mi* sbueed o* mi abudo* =
llama Tony*pero esta muerto**ok**mi abuela y mi
abueedo*tiene  dos  hijast*ah*mi mam&y*mi
tiaa*ok**mi tia se llama Pai*vive en*Los Estados
Unidos**ella pero* muy
tacafio**ah***ah**dla  and*su
e300 estan separadostpero*tiene tres  hijostok*mi
prima* no* mi*** primer* prima* se* llama* Andreg* e
lla*tiene* firenta’*y  cinco  afios*dla  esfru*ela  es
bga y rubiaaht*edla es un profesore  de
meateméaticas**en Jamaica* con mi familig**

tiene*cincuenta  afos

tecafio*muy  muy

! Las transcripciones han sido procesadas en formato de tabla, por lo que ha sido dificil controlar los
egpacios. Pedimos disculpas en cuanto ala presentacion formd.

Vamos a presenciar muchos erores de coordinacion de género y nimero a lo lago de las
transcripciones, sobre todo en d primer cuatrimestre debido alainterferenciadelal 1.
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T: Ah*Tamara* ¢ati te gusta cocinar?

T: {Mucho?

T:¢Comida
Unidos?

jamdcanao  comida de Edados

T: Losdos

T: Oh!* jqué pequefiito!* jmuy pequefiito!

T: Aha* o sea* que tu hermano tiene dos aflos

T: ¢Y viveen Jamaica?

corpusdel estudio 2
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le gustar*le gusta mirar la tddevison y*/fjabla’® con
Us amigosty*en sus tiempo*  librele guga*<dir
amigos** ok** mi* ssgundo
[lama* Anthony** ah* * vive* en* Nigeria* pero*yo no
conocgah***mi otra prima s llama Susan*Susan
es'no Susen tiene**ventidos afiostvive en Nigeria
con* su* padre* y* * hermano* tambi en* ok* * huhm *

con**los primo s

€ mi ma* mamé&* mi mama *
[lama* Y vonne* * tiene** /trental* y* Siete ahos**mi
mama es'muy trabgadorad®*mi mama e muy
trabgjadoraty muy inteligente*dla le
gusta**cocina*y**hablar  con sus amigost*ah**en
su  tiempo libre***en  su  tiempo  libretle
gusta* descansar* ok*

TA: ** S*me gusta** cocinar

TA:S

TA**Ah*los dos

TA:  Si*ah*mi papar mi pgpa <= llama
Gadfidd**mi pgpa es dto*y tiene*/trental* afios*es
muy  trébgador**y*en su  tiempo  libre*le
gusa*descansar  también*oh*rmi mama y mi
papat*tiene*dos hijos*yo*y mi  hermano (ensefia
unafoto)

TA:  Mi hema**mi  hemano <« llama
Ragim**Ragim*tiene  dos afiostd e  muy
ener*gético*y le gusta hablar
mucho* mucho* mucho* en* su* tiempo* libre* (... .)a

lot of tha*uh*le guda leer*su libro y /jablar/

con*mi abuda* uh***that' sit!

TA: Dos afios

TA: S

3 Interferenciafonéticadela”h aspiradade inglés.
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T. Y*iU0 hablas por tdéfono con tu hermano
mucho?

T: Ahal

T: Todas las semanasteso esta muy bien*dos afitos

s0lo* jqué bien!* ¢ guna pregunta para Tamara?

T: Millas
T: Dd ma*muy bien*édguna otra pregunta para

Tamaa*de su familig?® No?jmuy bien Tamard

(eplausos)

ALUMNO 2
T: Escuched aBrian
muy bien* ;cdmo te llamas?

T. Aha**;Qué dia es hoy*Brian?**;Qué dia es
hoy* ¢cudl eslafecha?

T: No*no*no* lafecha *lafecha

T: Uhm*muy bien* ;donde vives* Brian?

T:Y* ;de dénde eres?

T: Muy bien* puesempieza

corpusdel estudio 2
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TA: S

TA: Todas semanas

M: Eh** ;cuantos afios tienes* en* deix” padre?

TA: Oh**mi padre tiene** ftrental* y dos*afios

M: Y oung man!

TA: Huh?

M: Thirty two*joven! (risas)

TA:En Jamaca*ok*en Jamaica‘yo  vivo*cerca*d
mar* gproximeada* uhm* quince*what' samile?

TA: Quince millas

B: *Hum*mellamo Brian

B:(...)

B: Ehh*lunes***

B:* Ah*vivo en Hattiesburg

B: Ah*soy de Texas

B:* Uhm** mi* abue 0* es* John* * ah* /sesentef* * *y

tieng* /sesentef*afios**ah*d  estdto*y  ddgada**mi
abud 0* es* Jessica* tiene* /sesentel*y ocho

4 La lengua matema de este dumno es e francés trandferencia de la lengua materna sin que @ se dé

cuenta
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T: T tienes sobrinos?

T: ¢No?

T: No* ¢y ti*eh*erestio?

T: *** Tl erestio?

T: No*muy bien*muy bien*** ;endisaguna

pregunta para Brian*** jpues muy bien!

(eplausos)

ALUMNO 3
T: ¢Como tellamas?

T: ¢Dedbénde eres?

T: **Muy bien*muy bien* perfecto

T: ¢PDeNew Orleans?

T: Ahl*y* ;donde vives?

T: Muy bien* pues vengarlafamilia

corpusdel estudio 2 Apéndice 2
afios** /dlal est** uh* S mp&tico™ * mi tio
es*Water** uh***tiene* (... )afios** uhm*vivo en
(L )FEEm tia** Diane**/dla/ estmuy
smpaica**y mi primo Steve**tiene
veniuno* afios*** ¢ es estudiante en

L SU**mi* madre** est Debbi** Uhm** tiene* uhm**
treinta y trest*es muy smpético y trabgador**mi
padre Jarry***tiene ventisete afos**uhm**d es
dto*y trabgador** ah** mi* hermana* es
Chdsey**tiene*veinte afios**ah**é es
smpéatico***and** /elal es estudiante en
H.A.M***es muy inteligente**that' s al!

B: ***Uhm*no!

B: No

B **¢Tio?

B:***Oh*nol

C:**Mellamo Chris**mellamo Chris**

C:. **Soy de Louisana***

C: Soy deLouisana

C. *Baton Rouge

C: Vivo en Hatties* vivo en Hattiesburg

C. Mi /budd/ (...)tiene**sesenta afios*d es muy

smpéico*d es bgo**le gudarpesca*entsu * iU
tiempo libre?

°> Problemas con la coordinacion de género y nimero a lo lago de todes las presentaciones. No
olvidemas que son dumnos principiante, cuya L 1 esinvariable en género.
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T: Ahal

T: Ah* ¢si?

T: (Mirar quéE?>* ;qué le gustaatu padre?

T: ¢A los poetas?

T: jAh*jdeportesd*Ah*muy  bien*muy  bien*los

deportes** ¢el football?

T: Todo*todo*todo

T: ¢Mucho o poco?

T: £Tu hermana* et casada o es soltera?

T: Aha*uhm*Christ¢y a ti *qué te gusta hacer en tu
tiempo libre?

T: Aha

T: Losdeportes

T: Y* ;cuantos afios tienes Chris?

T: Muy bien** ;fenéis a guna pregunta?

corpusdel estudio 2
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C. **AhF*(..)mi*budal
ocho afios* es muy dificil* dificil

(...)*tiene* sesentay

C. Uhn***le gusta mirar tdevison***ah*mis
bue os* viven* en* Massachussets*** mi
maméa*(...)*tiene cuarenta*y
alos*dlatrabga® en umna escuda*ahtdla es
bgo**dla le  guda‘camina**mi papa es
Jamesttiene*cuarenta y ocho afiosfle  guda*beber
cervezaty* mirar*|os /portes’* en e televis on*

cinco

C: Mirar alos deportes

S Deportes

C: Oh*todo

C:y**d juego

C: Ah*mucho

SS (riss)

C**(...)* Ah*and* ah**vive* en** Ddlas* Jennifer*
tiene* dieciocho* afios*le

gusta* leer* * tiene* ** pel o* café* corto* * * ehm* vive

en Louisana

C: Soltera

C. ¢Yo?

C: Mirar ***uhm*

C: Yeah*aha*los deportes

C: Vente

6 Vamosaver verbos sin conjugar alo largo de lastranscripciones debido alainterferenciadel inglés:
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¢ya? ienéis dguna pregunta para Chris?
iMuy bien!* jmuy bien!
(aplausos)

ALUMNO 4
T: Muy bien* ;como te llamas?

T: &Y cuantos afostienes?

T: ¢Cuantos afios tienes tu?* ¢veinte?

T: Aha

T. Muy bien*muy bien*eh*¢de donde

Lawanda?

T: Muy bien*y* pero* svives en Hattiesburg?

T: Oh*venga**

corpusdel estudio 2

eres

Apéndice 2

L: ** ;Como te llamas? oh* me llamo Lawanda

L- *kk

L:***What are you saying?* ;cudntos* afiost tienes?

L: Oh*how

rie)** ah* veinte* uno* afios

old am 1?*(se

L: Vivo en* Petd* Mississppi

L:*Vivo en*| livein Petd*Vivo en Petd

L: Mi padretuh*mi padre es /efcincuentatres® mi
padre e /e fantadico trabgar*dor*bgo**ehre
guapa**mi medre* es** oh*| forgot*mi pedre
nombre es Marcus **oh*mi medreres'mi  madre
Ellis* mi medre es
*** uhm* trente* * eh* nueve* * mi madre es
*** uhm* s mpéti ca * * bonita eh* trabgjador* * * mi

es™*orendat*vivo  en

nombre es

primo  nombre Baton-

Rouge** prima* mi prima esFfampatica*(...*es
joven*e ato***mi** amingo** eh**nombre
is** Sheregt*mi mingo €s bonito*y

smpatica** ela* joven* joven** vivo** en* Magnolia

*mi hamano*nombre es Marcus**mi  hamano*es
Smpéticatjoven*e guapo* *vivo'° en*Nueva
Oreens**mi  hemano  es**nombre e Chris'mi

" La pregunta le suena familiar, pero no consigue evocar € sSgnificado inmediatamente, lo que prueba

gue no hainterpretado la pregunta.

8 La L1 de esta dumna es lo que se conoce como Black English. Una de las caracteristicas es que, a
menudo, no pronuncian la -s al find de paabra e incluso no conjugan @ verbo ‘to be. A, no hacen uso
delaforma‘is queseasmilaa‘es. Vemos més addante que hace un esfuerzo por pronunciar la‘s'.

% Interferenciasintacticadel inglés.

% Problemas con las conjugadiones la dumna tiende a utilizar la forma ‘yo' por ser la que més ha

practicado en dase.
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T: Juegad football

T:Y t0* scuantos afios tienes?

T:¢Queréis hacer dguna pregunta a Lawanda?

T:***Muy bien* jperfecto!

(eplausos)

ALUMNO 5
T: Muy bien* ;cdmo te llamas?

T: &Y cuantos afios tienes?

T: ¢(Dedodnde eres?

T: ¢Y donde vives?

T: Muy bien*Kdly* héblanos de tu familia

hermano* es* smpético* * joven***
| don’t know* how do you say ‘play football’?

L: Juega d footbdl**eh*mi /amingo*nombre es
Louise**vivo en Liberty**Lotise
es* Smpética* *joven** eh* Lolise* es'2**veinte** un
osfuno**mi primo*nombre  es  Shdita*uhm*vivo
e(..)m primo es veinteuno™**mi  primo*mi
prima*es sSmpdica*joven*trabgador*what can |
say*** uhm* mi

hermanc* es*hermanc* es** uhm***mi hemano  es
Iveintetres™*mi /famingd/ es  vienté*dos*mi  primo
es vientei** dece* ocho**

L: **Viente*uno

S ¢Shdita*estu amiga preferida?
L: Wha?

S ¢Shditaestu amiga preferida?
L: Ma/mingo/?*Louise

S Louiss*estu amiga* preferida

L: Uhm*sit?

K: Mellamo Kely

K: Ventidos

K: Soy de Jackson

K: Vivo en Hattiesburg

K: (...) Mi padre familia>* uhnm*mi
abudaLouissty dwudo  John*dlos viven en

1 Transferenciade inglésen d orden de las palabras: ‘My friend' s name s Loise .

12 | nterferenciadel laL1: ‘Heistwenty’

13 | nterferendialéxico-sintacticadel inglés: "My cousinis twenty-one’.

14 Negociacion de significado.

15 Transferenciadel inglés en e orden de laoracion: My father' sfamily’.
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T: ¢Tutia* loca?  ¢si?

T: ¢Cuantos afios tiene?

T: ¢£Tu hermana o lahermana de tu madre?

T: ¢Enlauniversdad? ¢vaalauniversdad?

T: Padrastro

T: ¢Tu padrastro Dae qué?

T: Casado

T: ¢Secasaron?

T: ¢El shbado pasado? ¢Ja semana pasada?

T: jQué bien!* sestas* tu estas contenta?

T: Si*imuy bien Kdly!
(aplausos)

ALUMNO 6
T: Muy bien*hdblanos de tu familia*tienes un
poster muy bonito*con muchas cosas*hablanos de
tu familia

T: Aha

corpusdel estudio 2
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Jackson**ah*mi pgpa es David*l don't know him
very Laurie*eh*dlatvive  en
Jackson* eh* muy trabajadora* and |loco!

wel*mi tia

K: S*mi hemana*se  llama  Sarah*muy

trabgjadora* muy smpéticay muy bonita

T: Cua*trooo* no*eve**ah*tiene

llama Shannon* ah* dla* vive en Texas

una hemana‘se

K: Mi hermana*vive en Texas

K: No*no**mi abudo es Bill*uh*how do you say
“stepfather”?

K: Esunapadrastro*mi mamay Dae*** (piensa)

K: Married

K: Ah*sdhado pasado* eh*mi mamay Dale

K: Aha

K: Ahdl

K: S

SS (risx)

J Ah*ah*quiero
presentarte* mi* abuel 0* papa* ah* eh* S ete* S eteocho
*eh*d esd

trab* trabajador* and* y* * muy independiente

es* uhm* muy

J El*mi
abuela(....)* es*Nany* el es* seter *est*ella
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T: Uhm

T: (risas)

T: Credtiva

T: No*i0lo tiene cicuenta aflod*eso no es

andianat ah*ah

T: Aha

T: Ahal (risas)

T. Gandas

T: jMuy bien!*jmuy bien!**ends aguna pregunta
para Dusti ?* ¢Kendria?

16 Transferenciaestructural del inglés: ‘My mother is fifty’.
mediante la adaptacion de la pdabra en

7 Intenta adivinar una pdabra en espafiol

hipergenerdizacion y préstamo —bor rowing-.
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es*Frmuy**(...)
J Te gustahablar* nosotros

J Mi papa Billy*tiene** cuatro* cuarentaocho* &
tiene*d es muy* trabajador* un poco gordo

SS (Risxs)

D: Eh* muy** smpético***mi
mamé* Julie* es®* cicuentar es* muy** creati*

[credtivial* [cregtivial?

D: Ahay muy sSmpdica**eh*muy bonita*un
poco gorda** el * un poco anciana
SS: (Risxs)

D: AhF**tieng** ah**mi herma**yo
dos* hermanos* ah* hermanc* uno* es* Ben* d* es* |l a*
** diecisdis** diecig ete* eh* * muy* independiente* y*
origind* ah* mi* dos* hermano* es* Tobby** ah*
Tobby es*es*veinte* nueve** es** muy** (grande?

tengo

D: Ah*es muy*roméantica

D: Ah**est* es* sespontenioso’/***

BElla es mi*cu*cufiado* Stephanier**uhm**|  don't
to say thisbut*rmuy ma*bad*very
bad**| don't know how to say that*gone*l don't
know* ok**

SS (Risx)

know how

D: My sobrino esAlly y Hayle**ge* ¢gemd 0?

D: ¢Gemdas*uhm*yo ten*gemdasty*las cuatro

tienen* muy energético*y muy curioso**

K: Uhm* ;Donde* donde* * donde vive?
D:Uhm**me?who* me?

inglés



384

T: Vives en Hattiesburg**

T: Bien* ¢lguna pregunta?

T: ¢(Esbuenaartista?

T: Aha* ;qué tipo* de arte* pinta? ;qué tipo?

T: Todo***Muy bien*jmuy bien!

ALUMNO 7
T: Muy bien*cuando quieras**vamos a ver*;como
tellamas?
T: Muy bien* ;dénde vives?

T: Aha*y* ;de ddnde eres?* ;de donde eres?

T: Muy bien* Jennifer* pues hablanos de tu familia

T: Ahal

T:¢Quétipo delibrosle gustan atu padre?

18 | nterferencialéxicadelaL 1: very/muy
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K: Aha
D: Uhm*vivo en Philade phia

D: Ohl*(serie)

T:cTu*mamé** quér quétle

gusta* hacer* en* su* tiempo libre?

D: Uhm*Mi mam&* te gustar pin* pintar

D: jMuy!18

D: Wha kind of at?**(hace gedo con

manos)**todo

las

J Mellamo Jennifer
J Uh*vivo en Hattiesburg
J ¢Soy der Jackson?

J Ok*mi fami*milia es peguefiat*ah**Joe es mi
auda (sefida una foto)*dla tiene setentaocho
afiostah*dla estbgarbgaty muy smpdica y muy
intdigente'y  muy atiga**ah**le gustacocina*y

es* cocineramuy buena (serie)

J  Ahrdlo® e mi*audoGeorgerrdlo  es
setentaidos afios*ah*dlo le gusta*ah
cocido*hecienda  pequefieah**estmuy  inteligentery
dtadto**and a*Bill es mi padre *eh*dlo
tieng*cincuenta  afios**edo  esteh*bgoty muy
inteligente*y le gusta* mucho* libros

19 Aplica la rega que ha aorendido sobre la formacion deél masculino y femenino en espaiiol:

hipergenerdizacion.
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T: Todo*todo*|e gustan todo

T: Ah*jqué pequefio!

T: Y correr** ;es bueno? ¢fu hermano es bueno?

T: S oye* dendis
Jennifer? ¢alguna pregunta para Jennifer* gMusa?

dguna  pregunta

T: Aha* ¢Je gusta ecribir?

T: Aha* jqué interesantel*** Dusti

T: cYa?**muy bien* jmuy bien!** (gplausos)
iSouiente!

ALUMNO 8
T: Vamosaver* ;c0mo tellamas?

T: Y* ¢dedbnde eres Kendria?

T: Y* ¢pero donde vives?

T: Y* ¢ddnde vive tu familia?

T: ¢{Tegusta* te gusta Hattiesburg ati?

T. Mé& o
Hattiesburg?

menos* ¢qué  prefieres? Jackson

corpusdel estudio 2

para

(0]

J. Todo

madre*dla
tiene**eh*cuarenta  y ocho
smpdticaty**le gusta*habla*mucho (s
en Jackson**and then* Karter e mi
hermano* tiene* cinco afios*

tiene*dla

muy
rie**vive

J Ah*Denie e mi

ahostes

J (Rie*Ah*bgo*and*y

correr

le gusta*habla mucho vy

J (Adente con lacabeza)

M: ¢£TU tienes hermanas?

J No

M: ¢Qué le gustar atu madre?

J Legustarleer* muchos libros* y* ah* ** est artista
J Aha

D: ¢Qué*te gusta* pequefio* hermano?

J Le gustar escribir* aso* ah* correr*y
hablar* mucho* muchao* mucho (rises)

K: Mellamo Kendria

K: Ah*soy de Jackson

K: Vivo en Hattiesburg

K: Vive en Jackson

K: Mé&s o menos

K: Prefiero Jackson
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T: Bien*muy bien*vamos

T: Aha

T: Aha*muy bien

T: Aha* sati te gusta pescar?

T: Aha* ¢y como sellamatu padre?

T: jQué pequefial

T: Entonces* ¢cudntos hermanos tienes t(1?

T: ¢Solamente unahermana?

T: Muy bien*y ah* ¢Cud es la direccion*de tus

padres?

T: Pero* ¢dénde?

T: End norte* ¢y como sellamalacale?

T: iMuy bien!

20 Todaviano han gprendido d verbo ‘estar’.

corpusdel estudio 2

Apéndice 2

K: Ah*agui*ah*es mi  d*mi duda*s llama
Akeba Smith*tiene*ochenta y dos*afiostes muy
simpéticaty muy* baja** uhm*mi

abue o* est&* muer* jmuerto?

muy
los

K: Tiene*trestah*hijas**mi
smpéatica*y*me
diss*a*mi tia*se llama*mi
Babaa**es muy smpdicar*y baa*también**aqui

tia* Joy*es
todos

ora tia s llama

gusta* * cocinar

€ mi mam&*tiettiene*cuarenta y cinco afiost es
muy smpética'y bga también**ah*le
gusta* trabgjar*en d patio (espera confirmacion)

K: Ah* agui es?0 mi
primo* Y olan* prima*Y ol anda* * tiene* tiene* treinta

y treinta y
padre**ah*tiene*cuarenta vy
gusta* pescar* mucho

uno  alos***aqui es  mi

cnco aiosty e

K: Mé&s o menos

K: Len*agui esmi hermana**tiene cinco afios

K: Si**y**dos primos* Ricky y* Ryan

K: No tengo hermanos

K: 9

K: Viven en Jackson* Miss ssippi

K: Ah*they livein the North

K: Ah* Lake Odom

K: Y*oh*mistMis dos tiosty**y mis primosty mi
abudo*mi**abuda* vi*viven*en
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T: Aha*muy bien**Natchez*Naichez es
cdudad muy bonitaka mi
Natchez*las plantaciones*esta muy  bien*enés

una
me guda mucho

dguna pregunta para Kendria?*Kendria*a ti* cqué
te gusta hacer en tu tiempo libre?
T: ¢Quétipo delibroste gustan?
T: Aha* 0 seg* que te gustaleer*y escribir
Aha* muy bien* perfecto* ¢alguna pregunta
para Kendria? Bueno Kendria* muy
bien* jmuy bien!

(eplausos)

ALUMNO9

T: Aha*guisar o cocinar* st

T: ¢Ati tegustacocinar?

T: ¢Si?

T: Aha*imuy bien!

T: Aha

corpusdel estudio 2
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Netchez* Mississippi

K: Ah* me gusta*leer*los

visitar*** ah¥* con mistamis amigos’

librosty

K: Todos

K: Es mi aeda**uhm*tiene*satenta afios*es muy

bgay*smpética*ah*a mi abuela le
gusta* guisarristhat right?

K: Ok

K:S

K:Uhm*no tengo** ¢d tiempo?

K:  Uhm*su epposo*se  llama (...)*es mi
abuel o* uhm* tiene* setenta* afios

tambien* uhm* &* es* trabgjador* * y* dto* uhm*a mi
audo le gudarsacar  fotost*uhm*mis  abuelos
tiene?**tres*tres hijastla  primera  es*mi
madre* uhm*(....)mi padre* uhm* se llam&(...)y

Mary*eh*mi madre tiene*cuarenta y dos afios*y mi

padre
esfresponsable 'y *uhm*simpdica*ta mi

tiene cuaenta y dee*uhm*mi  madre

medre le
gustaleer*** ;mirar lasteleseries?
Ki 'Y a mi

padre**le  gusta trabgar con

2 |nterferenciadelaL1: "Visit with™ (inglés de Estados Unidos).
22 Seuimos con los problemas en |as conjugaciones de los verbos:
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T: Aha

T: Aha

T: Aha** ;ati te gustatocar instrumentos?

T: Ahal* seres buena?

T: Ah

T: ¢Cuantos hijostiene?

T: Aha

T: Aha

T: Montar acabdlo

corpusdel estudio 2 Apéndice 2

la* computadora

K: El es***guapo y* ah* gracioso

K: Y dlos tienen*tres hijas*soy la primerat*y
tengo una hijat*se llama
Britney* ella* tiene* cuatro* afiost est* uhm™* baa‘y
locatuhm**a Britney le gudta balar y leer*uhm*mi
hermana*tengo dos hermanas* uhmTracy*tiene
dieci* ocho* afios* vive en*vive en Baton
Rouge** es*dtat y** perezosa uhm* a Tracy le
gusta* escuchar mulsica’y Elisabeth* tiene* quince
afos**es bonita y bga*uhm*lerle gustattocar €
*saxophone

K: Si**uhm*me gusta tocar* €* piano

K: Uhm*l used to be*l haven't played in a long

time

K: Uhm*mi tigk*uhm**se llama* Jen**tiene
cuaenta y cuaro afios* y su exposo s« llama
(...)*dlaesbga*y*d esmuy*dto

K: Dos*tiene dos hijas

K:  Uhm*Kaiet*es un  (...)*pero  (...)*dla
tieng*diez*afios**dla  estddgadaty*dtarcomo  su
padre

T. Y su*hermanat (...) tiene ocho afios*uhm*es
muy bonita*y**las dosta las dos**le gusta**ride
horses?

K: I looked it up and  then I
forgot* uhm* viven* en* M cComb* Mississ ppi* uhm*
tengo* otrar tia* se llama Caol*vive en

Jackson*eh*tiene treinta y*seis afios  y*tiene un
expoxn que e llama Sever*y*ah*d tienetreinta y
ss alos tambien*tiene dos hijos*d primero s

lama (...)*tiene cuatro afos 8 a (...) le
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T: Uhm*ati* ;qué te gusta hacer en tu tiempo libre?

T: Aha

T: Y*t( lees*lees novelast roméanticas*atu hija?

T: ¢TU lees*novelastromanticastatu hijao no?

T: No* ¢Less novelas* de misterio*atu hija?

T: No* ¢quélelessatu hija? ¢qué lees?

T: Aha

T: Aha

T: ¢Loslibrosde Barbie? ¢Hay librosde

Babie?

T: ¢Si?* ¢hay libros de Barbie? wow!* puest

¢Agunapregunta para Karen* de su hija?

¢de su familia? no* ¢como tiene los ojostu hija?

¢ ostiene grandes o pequefios?

T: Aha

T: Grandes* ¢y d peo?*d pdo (sefida)
Jotienelargo o corto?

T: Corto* aha* dguna pregunta para Karen**

imuy bien!* jmuy bien! (aplausos)

ALUMNO 10
T: ¢(Cémo te llamas?

23 Comprende mediante gestos: lengugje no verbal.

guda* uhm®* * hablar*

K:¢Yo?

K: Ah*me guda*mirar tdevison*y*leer con mi

hija

K: Repite

K: No (serie)

K:No

K: Uhm*leo*uhm*Dr. Seus

K: Y*uhm*ami hija*le gusa*Barbie

K: Tiene de‘tiene las novdas*no noveastlibros*de

Babie

K: Aha

K: ¢Mi hija?

K: Uhm*grande

K: Cortd®

N: Tellamas*ah* no* me llamo Naomi
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T: Aha* ¢y de donde eres?

T: Aha*y* ;donde vives?

T: Muy bien* perfecto* hdblanos de tu familia

T: ¢Tiempo?

T: Naomi* 10 cuantos afios tienes?

T: Aha

T: ¢Comprar?

T: Ahamuy bien*tu madrey tu amiga

T: Muy bien

T: Aha

T: Muy bien*Naomi*
abuelos?

tienes abudos* ¢tienes

corpusdel estudio 2

Apéndice 2
N: Soy de Japon
N: Vivo*en Hattiesburg
N: Ok*uhm*éte*es*mi padre*se llama Iwao**d
tiene*cincuenta  y*cincuenta  y*seis  aflostré
es* muy***bga* bajo* * y* Smpatica* * le* gusta®
jugar*Nintendo cuando**d tiene * uhm*
SS (Risxs)

N: Tiempo libreféste es*mi madrefse llamaEriko
[Eliko*é cincuenta y
cua /cuatl o/ afios™* uhm* * es** muy* bgja* y* un
poco* * gorda

tiene

N: Uhm*tleinta afios* tienes* ¢tleinta afios?

N:  Uhm**Me*ah*ok*me gustah no*le gudat*le
gusta*e comple* comple* comple

N:  Comprar /compld/*cuando € tiene*tiempo
libre**es*mi buenaamigatambién

N: Right

N: Uhm*éste es'mi herma* hermano* 2
llama* Atnobil**d es bgo*en*l don't know*tiene

tleinta y tles aflos***me*le gudta*jugar* Nintendo
y*ver* pdi* [pdiquiu* pdiculas**en
es* cuando d* tiene* tiempo* libre* es muy* ¢cdmica?

video* cuando

N: Y trabat trabgja* dora* trabajador* ok* mi
familiami famlia tienefun  pdlo*se  llama
Judy**tiene** cuatlo anos*d es muy

inteligente** y* parte de mi familia

% yaquelalLldeestadumnaesd japonés, muchasdelas‘r’ lasvaapronunciar como ‘I': interferencia

fonéticadelalL1.
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N: (No entiende)®®
T: Abueos**tu padre y tu madre* iene padres o
no?**tu madre* ¢fiene padre o padre?
N: Ah*si (no muy convencida)

TS

N: Si*(...)
T: (QUEXiestdn muertos?**0 sea*que no tienes
abuelos?

N: No

T: NO*no* ¢tienes primos? ** primos
N: ¢Plimos? (serie)
T. A ve*Naomi*/tu padre y tu madre tienen
hermanos?
N: ¢Hermanos?
T: (Risss) Naomi*No*Nogu*¢como se dice d
nombre de tu hermano? ;como es?
N: ¢COmo es? Asnogo* hermano
T: ¢COmo estu hermano?
N: ¢Estu hermano?

T: (Risas)* Tu hermano!* tu padre* ¢tiene hermanos?

T.9
T: Si*si* son tus tios* €llos son tus tios
N: Tios (serie)

T: Tranquilatranquila**Agu*como s digates tu

hermano

N: Right
T. Si*¢u padre tiene hermanos? ¢iene hermanos o
no?

N: S

T: Aha*dlos son tus tios**¢cuantos her*cuantos
hermanos tiene tu padre?
N: Ok* one hermano one hermana
T: ¢Quién? ¢1d o tu padre?
N: Mi padre
T. Tu pade'muy bien*fun hemaro y una
hermana* dlos tienen hijos?
N: ¢Hijos?

% Ega dumna ha memorizado su presentacion ord. Al interrumpirla para hacerle preguntas, se bloquea y
no comprende. Ademas, y eda gpreciacion es edrictamente de carécter personad debido a mi experiencia
con dumnos, dgunos jgponesss son més anditicos -left brain- d agorender lenguas que los americanos,
quienes son mucho més globaes-right brain-.
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T: ¢Tienen hijos?*

N: (Niegacon lacabeza)
T: Notienen hijos

N: No*no tienen

T: Entonces no tienes primos

N: No* ¢primos?

T: Si* primos** ¢qué son primaos?

SS; Cousind

N: S
T: (Risx) Sl tienel*Naomi tiene primos*
muy bien** ;cuantos primos tienes?

N: Ah*alot!
T: Muchos

N: Muchos

T: Muchos* muy bien* itenéis dguna pregunta
para Naomi ? ;eh? ;fendis alguna pregunta para
Naomi > * ;no?Risas)perfecto!l* jperfecto!
iMuy bien!?®

6.3.3.1.2. La Percepcion/comprensién a los cuatro meses de aprendizaje:
presentaciones orales
(1:21-2:21)

En eda seccidn vamos a ver dgunas transcripciones de varias secuencies d  find dd primer
cuatrimestre. Estamos interesados en ver cOmo estén percibiendo la lengua y ver @ nivel de comprensién
d find de eda etgpa Al mismo tiempo, veremos las presenteciones orades que hideron en dase como
trabgo defin de curso.

Clase 1: Secuencia 1: verbos que cambian lavocal en laraiz y las profesiones.
T: A verrempezamos‘¢gué quiere sarque quiere
srreh*Brian?

M: ¢Qué quieres ser?

B: Palicia
T: Muy bien* entonces*Brian quiere  ser
policia*policia en Hattiesourg o policia en Nueva
Orleans?
B: Uhm* federal

T: Ah*federa*** ;qué quiere sr Musa?

28 Negociacion de significado continua con estaaumna
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T: ¢Jngeniero?

T: (QUEP*Musa* ¢qué quieres ser ti?

T Ahl* gerente* gerente de una
compaiiat**(escribe en  la  pizara*muy  bien*un
gerente muy importante* perfecto** ;qué quiere ser
Mark?

T: Comerciante de barcos*fmuy bien*Mark* (ecribe
en la pizara*de barcos grandes ***como d Titanic
(risss) Mak quiere sar*comerciante*de  barcostmuy

bim**‘k

Y* équé quiere ser Lawanda?
T: Biblio...
T Biblio* tecaria* ** (escribe)* Lawanda* quiere

ser*bi*blio*te* catriar ** ¢y qué quiere ser Daryon?

T: Footbal?td no quieres ser footbdl*td quieres
ser*jugador* de footbdl!

Jugador* de* footba |* profesiond* ** entonces*

(escribe)* Daryon™* quiere*
ser*jugador* de* * footbal I* profes onal*** ehm*
Dayon*¢donderen qué equipo te  gudaria
jugar? éen qué equipo te gustariajugar?

T: Tegudtaria

T: Aha

T: (Atlanta? ¢son buenos?

T: ¢Si?*muy bien (risas)***

Tamara* en quUé* qUé* No* no* qué quiere ser Tamara?

T: Una reportera* muy
bien* (escribe)* Tamara* quiere* ser* reporterar

M: Gerente

M: No* gerente* gerente

M: Gerente

S Mark* quiere ser* comerciante de barcos

L: Biblioteca

L: Biblioteca

D: Ehm*footbdl
SS (Risx)

D: Ehm*wheredo | play?

D: Oh*who do | wannaplay for?

D: Atlanta

D:S

S: Quiere s reportera

393
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reportera*** Tamara*para qué peiddico*paa qué
periédico?
TA: Ah...
T: ¢Hattiesburg?
TA: (Risss) No*ah*l don't wahna work in a
newspaper
T: jAh!*no quierestrabgjar en un periddico
TA: Ok*ah* quiere*trabgar*en*o paa>*ABC
leibis/
T: ABC /abecel** eso es muy importante* eh
TA: O en*mi pais
T. Ah*en tu pais‘pefecto***eh*que quiere ser
Karen?
S Karen* ¢quiere ser profesora?
T: Muy bien!* Karen* ¢t0 que quieres ser?
K: Quiero ser profesora
T: Quiero* ser profesora* ¢eh muy bien*¢Jo
comprendéis? Dusti dijo*Karen quiere ser
profesora’y Karen dijo*yo quiero s
profesora ¢si?**muy bien*entonces (...)
M: So*when did you want to be ateacher?
T: &Y 0 cuando aa ad* (sefida) de
chiquitita** s empre* sempre* cuando ea
pequefiita* *yo queria ser profesora de ballet
M: Oh!*ballet
T: Y depuéstun poquito més grande*queria ser
profesora de inglés*y después quise ser profesora de
espafiol*y después*no lo s8
SS: (Risx)
T. (Riss)*arid d libro en la pagina noventa y
tres* pagina* noventa*y tres

Clase 2: Secuencia 1: Acciones progr esivas.
T: (...)* ¢Qué estd haciendo Oprah?
S: Oprah est&* corriendo
T: ¢(Esta...?
S: Cortiendo
T.  Corriendo*uhm*esd  corriendo*Oprah  etta
corriendo (escribe)* muy bien* ;algo més?* ¢si?
SQUE squé esta pasando ahora en
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Hollywood? ;qué estd pasando ahora en
Hollywood? Jennifer
J Estén ganando mucho dinero
T. Ah*estdn ganendo mucho dinero*¢quién esa
ganando mucho dinero* ¢, Jennifer?
J Dinero
T: ¢Pero quién? squién?
J Los*lostactors
T Los actores*bien*los actores estén
ganando* mucho* dinero (escribe)
S jPdiculed
T: Mucho dneo con las pdiculasteh*mucho
dinero con las pdiculas*perfecto* ¢qué estd pasando
ahora en Hollywood Mak?¢qué esta pasando
ahoraen Hollywood?
M:Oh* dla* esté* haciendo* peliculas
T. Pefector¢qgué eta pasando ahora en
Hattiesburg? este grupo (sefida)
S Nada (risas)
T: Nada* no est4 pasando nada
S: No esta pasando nada
T: Naomi* ¢;qué esté pasando ahora en Hollywood?
N: Same group
T:. Ah*s*d mismo*d mismo grupo**de qué estén
hablando Clinton y Hillary?
S: Ellos*estén hablando sobre el*divor ce* divorss ' ?
T: HE divorcio*estdn hablando dd divorcio*muy
bien
S: Divorcio (risas)
T: (Escribe) Ellos* estén* hablando* sobre
d divorcio* muy bien*muy bien* ah* seste grupo?

Secuencia 2: Presentacién deMark: ‘Mi vidaen laUniversidad’.
T: Empieza*habla de tu universidad
M: Do you want me to start spesking?

TS
M: Ok*mi vida en la universdad de Southern
Mississippi es bueno*tomo* cinco
clases* bil ogia* espafiol* manner s clase*radio

27 S inventa la palabra en espaiol golicando la regla més generd de findizar un nombre con una vocd:
hipergenerdizacion
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T: (Rie) | knew it!

T: Mark* Mark* psate* go to the other sde

T: Thank you

T: Muy bien*eh*Mark*¢como es Bond Hal* ¢cdmo
es Bond Hal**/esfes una reddencia buena o
mala? ¢como es?

T: ¢Es buena? ¢si?** eh* scuantos* cuantos

dormitorios* bedrooms* cuantos dormitorios hay?

T: ¢No lo sabes?

T: Aha¢y donde
Hall* ;dénde estd?

etd> ¢donde esta Bond

corpusdel estudio 2
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/rediou*radio 'y tdevison*ah*mi  profesora  de
espaiol es Lourdes Sanchez*eh*Lourdes Sanchez
esavegetarian

SS (Ris®)

M: Los estudiantes en mi clase es muy bonita y
smpatico* mis universidad  de
Southern Mississippi* es*
Lee*Cory*Micke*etcrah*edta. ..

amigos en la

M: All right (se pasa d otro lado por motivos de la
camarade video)

M: Esta muy inteligente y smpdico*viven en
dormitorios** uh*mi actividad es toco
quitarra ah* see miro? televison*miro
periodicosty  escucho  musicavivo en  Bond
Hal*mi compafiero de cuato en Bond Hdl es
Cory*Cory es sucio /sukio/* means * dirty’

SS (Ris®)

M: Y risuefio*como en la Commons*y la comida es
buenc*that’sdl | got

M: Uhm*buena*| like it* buena*

M: Do you mean ‘bedrooms in Bond Hal?1 don't

know

M: Theré' salat!

SS (Ris®)

M: Uhm*It's like &1 can't say that in Spanish*you
go down the street and*
S (Risxs)

2 En Lainoamérica se dice ‘mirar televison' en lugar de ‘ver la tdlevison'. Los libros de texto de
espafiol en USA estén escritos por autores latinoamericanos en su mayoria y, por lo tanto, orientados d

espafiol de este continente.
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T: Ok*ah*Mak*en generd*¢fe guda la universdad
de Southern Mississppi 0 no?

T. Muy bien*gtends dguna pregunta para
Mak*¢no  hay ninguna  pregunta?muy  bien
Mak*muy  bien  (gplausos)*Karen*vamos  dla
Karen**

corpusdel estudio 2
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M: S*l like it*l mean*me gudta la universdad de
Southern Mississippi

Secuencia 3: Presentacion Karen: ‘Mi vidaen laUniversidad’.

T: Vamos a ver que yo te vea S sdes bien (s acerca
d obetivo de la camard*muy bien* perfecto** pues
empieza‘tu universdad*o tu vida en la universdad

Karen

T: En dos semanas*muy bien

T: Vanocsatener

T: Aha* ¢con cuantos dormitorios?

K: Dos*muy bien* ¢t con quién vives Karen?

T: ¢Con quién vives?

T: Aha

T: Aha

K: Ah*ahora tengo cuatro clases*tengo
egpafiol* psicologia** ah* comunicacion*y
filosofig*ah*me gudatodos mis dasss sdvo
filosofig¥ah*mis  profesores son  simpéicos**vivo
en Pine Haven*es  muy bonito* ah* ahora
tenemos*uno dormitoric* pero*ah*en dos
semanas’ ¢Si?

K: Eh*vamost**

K: Vamos atener* sun gpartamento nuevo?

K: Dos

K: Ah?

K: Vivo con mi*hija***mis amigos no viven en

Missssppi*eh*mi  amiga prefeida s llama
Kira*ah*vive en New Orleansttiene venti*cuatro
afosty es*enfermera** has* hace

que...*isthat right?

vente anos

K: Ah**es bonita y muy smpética*a Kira le gusa
ir de camping y bala***uhm*d fin de semana
pasado* uh*mi hijay yo fuimosala: ¢granja?

K: De mis tiostaqui (sefida foto)*es la casafa la
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granja*ah*a Britney*la gusta pescar y montar a
cabdlo con mis primast*Britney***ah* scoge? ¢0
cogue? | forgot how to say it* ¢)os peces?

T: Aha* que son ‘peces ?
K: Fgh***uhm*that's dl*| don't have much to tak

about
T: Muy bien*en generd***te guda la universdad
de Southern Mississippi?

K:S
T: Si*los profesores*las clases?

K: 9 (rises)
T: (Risas)* ¢cuantos créditos tomas?

K: Ah*doce
T: Doce créditosty*ah* ¢chas dicho que no te gusa
filosofia?

K: Esmuy dificil
T: Esmuy dificil

K: Y*d profesor*no es smpético
T: ¢No es smpdico? ¢tenéis aguna pregunta para
Karen?
M: ¢Te gusta espafiol ?
K: Si*quiero ser profesora de espafiol y francés
M: jPerfecto!
T: Muy bien* Kaen va a s una profesora de
espafiol y francés muy buena*si*¢dgo mas? pues
muy bien Karen*perfecto*la  dguiente  es
Kendriggwas it you?*and the*fwho's the next
one? after Kendria?
D:lcango
T: You can?good!

Secuencia 4: Presentacion deKendria: ‘Mi vidaen la Universidad’ .
K: (Ensefiaunaposa delauniversidad y serie)
T: Muy bien*muy bien tu visual aid (risas)
K: Mi vida en la univeesdad de Southern
Missssppi es muy*un poco*interesante* ah*tengo
clases todos los dias*tomo* dieci* ocho
créditos***mis clases son*aburridas® y interesantes
a vecestlos edudiantes y los profesores  son
simpéticos* ah*tengo* tengo muchos

ami*amigos* pero mis amigos en la
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universdad* ah* se [laman* Tshat Shana** son
interesantes*muy  inteligentes  y*simpéticos***vivo
en Scot Hal (sefida a la daecha vy =
rie)* hay* ah* ¢ruido?

T: Aha

T: ¢Como s llamatu resdencia?

T: jAhI* Scott Hall

T: Ah*cerca de Bond Hdl*icomo es?¢es buena o

no?

T: No* ¢y lacomidacomo esdli?

T: ¢S7* (risas)

T: ¢Cud estu restaurante favorito?

T: ¢NO?* pero* ¢cud te gusta?

T: Todos*muy bien

T Ahatah*en generd*que
Universidad de Southern Mississippi

piensss'fde la

T. ¢Te gusta mas 0 menos?¢si?*ahat¢y cuantos

créditos tomas ahora?

T: Ah*es verdad*dieciocho*¢te gustan todas tus
clases?

T. Més 0 menos*muy hien*¢y los profesores son

simpéticos?

T: ¢Todos?

T S*muy bien* (risag***

K: Hay sempre*mucho ruido

K: Scott Hal

K: Escercade* (sefidaaMark)

K:No

K: No***|acomida*es mao

SS (Ris®)

K: Ah*mis amigos y yo sdimosta veces*comemos

end restaurante

K: Notengo

K: Todos

K: Uhm*mis amigos y yo*ah*vamos d cine durante

lasamana*o losfines de semana

K: Me gustamés 0 menos

K: Tomo diez y ocho

K: Mé&s o menos

K:iSi!

K:9
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¢Alguna pregunta para Kendria? **
iMuy bien* muy bien!

(aplausos)

VengaDudi*vamosadla

corpusdel estudio 2
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Secuencia 5: Presentacion de Dusti: ‘Mi vida en la Universidad’

T: A ver que nos cuentss. ..

T: Eh* ¢ddnde vives ahora?

T: ¢Y donde eta Hickman?**;estd cerca de Bond
Hal?

T:No

T: Eh* ¢y cdmo es? ;c6mo es Hickman?

T: Esbueno

T: Es pequefio* bien

T: Aha*muy bien*** sya?(...)

D: Yo tengo wuna vida normd*con lo*con
los*estudiantes*yo*asito a la universdad*de  Sur
de Mississippi
(ensefia postal)

en ede sEmedre yo*tomando*cuatro clasestah*que
son*psicologiarespariol  (...)*ah*mis
de la universdad*ah*son*muy buenas personas y
bastantes** ami* amigables* ah*yo*yo
amigostfaqui en d Southen*peo  mis*fmeores
amigos son*Mindy (ensefia foto)*(risas) | didn’t
have a picture but this looks like her*Mindy vy

compafieros

tengo  muchos

Ali*también yo soy  miembro de Kappa Alfa

Zetarsorority en la universdad*yo vivo en Hilman
Hall* pero* €* proximo* * préxima* afio* yo* estar*
mudéndome* mudéndome?®* para* un

nuevo* dormitoric* que se llama Panama

D: Hickmen

D: No*no

D: Ah*it'sinthemiddle(...)

D: Esbueno

D: Es poquito™

D: Pequefio

D: Muchas gracias* por* por su atencion

2 | nterferenciasintacticadelaL1: ‘| am moving vs. Estoy mudéndome —Me voy amudar’.
%0 |nterferencialéxicadelaL1: "Little vs. ‘Poquito’ — pequefio.

31 Estadumnahamemorizado toda su presentacion.
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T. (Ris*muy bien*itends adguna pregunta paa
Dudti ?***
iMuy bien!

Clase 3: Secuencia 1. Preguntas per sonales.
T: Brian*eh*** ¢t trabgjas?

T: ¢Dbndetrabgjas?

en**no en €

T: Trabgo

en*eh***con

militar***trabgjo
los militarestcreo*trabgo con  los
militares*in ~ the  militay***escribdo en la
pizarra* Musa** jBrianl* jescribel o

T: Musa* ;aqué horacomienzas atrabgar?

T: Muy bien*pues entonces ¢a qué hora comienzas
aedudiar?

T: Perotodalafrase

T: Es un stem change* comienzo* muy
bien* comienza a estudiar alas ocho
(miralafrase de Brian en lapizara)

...conlosmilitares*es plurd

T:Muy bien Musa*escribelo*eh* Lawanda* ;donde
prefieresamorzar?

T: ¢A las qué?* ;donde? ;donde?

T. En*en

T Muy bien* perfecto* escribelo*** Christo
Daryon* Daryon* ;qué tienes que hacer hoy?

T. Si*but use the same dSructure*iqué tienes que

hacer hoy?

32 |nterferenciasintacticadelaL1; ‘a Chilis .

corpusdel estudio 2

B: 9

B: Trabgjo en d*miilitar

B: (Vaalapizara)

M: Notrabgo

M: A lasocho

M: Ah* co* comencio* aestudiar alas ocho

B: (loaregla)

L: Yo preferido*ah*alas Sete

L: Yo prefiero dmorzar ala Chilis®?

L: EnChilis

D: Edtudic* hoy

D: Oh*yo tengo que estudiar* hoy

401
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T: Muy bien*yo tengo que*estudiar
hoy***Christ¢qué piensass hacer  mafiana? ¢qué
piensas hacer manana?

T: No*no*nol*esta muy bien! pero*you did the first
haf fineand...

T: A vertrepite

T:. Pefecto*vamos a ve*Naomi*cuando vudves a

casa hoy? ¢cuando vuelves a casahoy?

T. Pefecto*yo

cinco*vamos***

vudvo a m cesa a las

T: iQuéestabien!

T. iQué d!
pizarra)*** Daryon* eso arrégla o* fix that...

(issg)*a ver*(lee las frases de la

corpusdel estudio 2
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C: Fenso ir mis cdlases*y* estudio un poco*** ugh!

C: Oh*1 think | know*3

C: Piensoir misclasesy estudiar un poco

N: Yo vudvo ami casa*alas cinco

N: (Novaalapizarra)

N: ¢Si?

Secuencia 2: Presentaciéon de Lawanda: ‘Mi vida en la Universidad’.

T: Vamos a verempieza*vamos a v& que nos

cuentas de tu universided

T: Muy bien* ¢alguna pregunta para
Lawanda?**eh* ste gudtan tus
profesores® Lawanda?

33 Autocorreccion.

3 Trandferenciadela Ll ‘| amtaking .

L: Yo soy* tomar>** doce horas* por
tomar* epafiol* eh*a

les*por martes a las nueve*yo tomar (...)inglést*mi

lunes*miércoles 'y viernes*yo

professor de espafiol es Miss Sanchez (...) Ahl*yo
tengo muchos /amingos a la universdad*mi  amigo
nombres®™ estd LashendaShana (...)mi /amingo/ es
simpético* simpéticar ah***yo soy**(...)

durante d*semana*yo vivo en*Missssippi  Hal*por
de Southern  Mississippi*en
Hattiesburg*pero*por @ fin de semana‘yo irtami
casa

la  universdad

L:g

35 Seguimos con latranferenciadel inglés en e orden delaoracion: ‘My friend snamesare....”.
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T: ¢Si?

T: ¢Qué?

T: ¢Uno s0lo?* ¢Jos demas no son Simpéticos?

L: No*uno*no smpdtico
T: Ah*uno no e smpdicormuy bien*muy
bien* ;c6mo *® llama tu dormitorio?tu
resdencia* como s llama?

L: Oh*Mississippi Hall
T: Aha* ;es*esbuena o no?

L: Buena
T: ¢Si?* ¢y lacomidaes buena?

L: No*no
T: Ah*no hay comida

L: Eat?*in the Commons™
T: No*in Mississppi Hall

L: They don't serve food
T: ¢No hay comida*no*y en & Commons la comida
€s buena?

L: Bad

SS (Risx)
T: Regula* muy bien* muy bien Lawanda* perfecto
(aplausos)

Naomi* jvamos alal

Secuencia 3: Presentacion de Naomi: ‘Mi vidaen la Universidad’.

N: (Sepreparay sacaun pogter)

T: Uhm* jqué bonito Naomi!* jmuy bien* perfecto!
N:Y o* tengo* cinco* clases* cé cul o* espaliol *
computaci on* antropo. ..

T: Antropologia
N: Antlo* pologiaty biolo*gia

T: Y espafiol
N:Y * espafiol* | 0s* * profesores* son* s mpéticos* pero
*|as clases* muy dificilest parami

T: Eh*Naomi*¢son dificiles las classs 0 d inglés es

dificil?

N: Both

36 “The Commons’ esd nombre de los comedores universitarios de USM.
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T: Ah*ok

T: ¢En cud? ;dénde trabgjas ta?

T: Ahl*g0 trabgas en Ryan's?jqué bien!* ;como
eslacomidade Ryan's?

T: M&s 0 menos

T: Aha* jun diasolo!

T:  Muy bien (riss9*Naomi*¢cud e tu
resdencia? ¢donde  vives?zicomo s llama  tu
resdencia?

T: Ah* ¢qué vives en un gpatamento o en una casa?

T: iQuébienl*enlacaletrentay uno

T: ¢Tendéis dguna pregunta para Naomi 2 **

No?**imuy bien!* jmuy bien!

(eplausos)

corpusdel estudio 2
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N: Plofexdla  favolita*es*computacion  lab*se
llama*se llamaMiss Lilly*es muy smpédicaa

mi*yo tengo unos amigos*japonesestlatinos'y otlos

paises*es muy
inteligente* conoces* * eh* personas* de otras
partes**yo vivo en una casa
con*dos* compand st companel os* de cudto**dlas

* llaman Kdi vy
cgpucchino* cada
restaulante. ..

Itzui* nosotlos*nos  gusta tomar
digeh**tladbgo en d

N: ¢Dénde?*Ryan's

N: Si*més 0 menos

N: A veces /a vid/ (risss)yo estoy muy ocupada
y*cansadareh*shora  estoy  contenta
semestre* cas* termina* ah

*porque* este

N: Cuando tiempo*libleme guda <dir con mis
amigos***(...)

N: Treintay uno* sur

N: Unacasa

N: 9

Secuencia 4: Presentacion de Jennifer: ‘Mi vida en laUniversidad’.

T: A ver* Jennifer*empieza

J Mi vida en la universdad no es interesante*tengo
lunes*miércoles*y tengo

juevest*tomo  quince

classs  los viernes*no

clases los mates y los

créditos*eh*me gustarlas clases de psicologiatpero
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mi profesor es muy aburrido* ah
T: ¢Quién? ;quién es aburrido?

J Mi profesor de psicologia
T: Tu profesor defilosofia

J Fisologia
T: jAhl*fisologia* ¢si?

J S*en*vivo en d dormitorio de Elam Arms con

mis amigostmis amigos ® [laman
David*Eric*Luke*Mark. ..

J Jennifer* ¢como esla comida de Elan Arms?
J Eh*

T: ¢ES mgorrmés buena o menos buena que
Commons?
J Mejor* isthat ‘ better' *mejor?>’
T: Aha* ;esmeor que Commons?
J Aha*but ill not very good (risas)
SS (Risx)

J Ah*mis amigos son  smpdicos (...)a

Verestvamos a cine y jugamas
deportes* ah*** (risas)
T. cyar
J (Asente)
T: Aha* ienéis dguna pregunta para
Jennifer?** Jennifertd eres de Jackson* ¢no?
J: (Asiente)
T: Y* ¢ué te gusta més* Jackson* o Hattiesburg?
J Jackson

T: Jackson* ¢por qué?

J. Theré smorethingsto do
T: Hay mas cosas***y ti* ¢Jos fines de semana te
vasaJackson?

J Ah*avecestisthat right?®
T: Aha*di s si*jmuy bien Jennifer!

(Aplausos)

Secuencia 5: Presentacion de Jennifer 11: ‘Mi vidaen la Universidad’.
J Eh*yo soy*tomando™ cuatro

37 Adivinad significado através del contexto de un modo global.

% Una vez més vemos que los dumnos comprenden mucho més de lo que son capaces de producir en la
L1 dando muestras de uno de los puntos principaes del presente trabgjo de investigacion: la comprension
precede ala produccion.
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T: ¢En dénde vives?

T: ¢Dénde es?

T: Novivesen PineHaven

T: Aha

T: ¢Ahsi?* ipor qué?

T: Pero bueno Jennifer*te casas*jte casas la semana
queviend

T: Te casas la semana que viene*jtu vida va a ser

muy interesantel* jy te vas a Canclin!

T: ¢No tevas a Canciin?

T: ¢TevasaCanclin o no?

T: (Risxs)*t(*|la semana que viene*

T: No*next wesk*eh*la semana que viene*td ves a

Canclin

T: jAhl*jentonces no me digas que tu vida es
aburridal

T: ‘Honeymoon' es ‘luna de mid’ (escribe en la
pizara) (...)¢dguna pregunta para Jennifer*que se

vaacasar?** o2 imuy bien!

corpusdel estudio 2
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clases**|iteratura?/litretural* epafiol* computadora

y higorig®**mis professors son smpdtica Yy
interesante*ah**yo no tengo muchos amigos en la
todos
simpética* ah*yo vivo en (...)con mi hija**

universidad  pero los edudiantes son

J (...)apartaments

J Eh**across Hardy Street (...)

J(...)
Bl fin de semana yo voy a Jackson**me guda jugar
golf con mi papay mi mama

J Mi vidaes muy aburrida

J: 1 don’'t know why**| have nadal (...)

J Yeeh*si

J (Ponecararard)

J (no entiende) No

J | don’t understand

J After aweek?

J Ah*yeah* oh yegh! (comprende ahora)

SS (Riss)
J I'm more excited about the honeymoon*how do
you say that?

3 Tranderencialéxico-sntacticade laL2; ser/estar.
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(aplausos)
iMusal* jvamos dl&

corpusdel estudio 2

Secuencia 6: Presentacion de Musa: ‘Mi vidaen la Universidad’.

T: Uy!* jqué bonitos!

T: jLaprofesora de espafiol no es aburridal

T: ¢Th eresbueno jugando d futhol ?

T. Entoncestvamos a ver Musa*¢éa ti te gustatestas
contento en Hattiesburg* en Mississippi?

T: ¢Tuvidaesfdiz agui*en launiversdad?

T: A claro*a veces piensas en tu pais*jy yo en d
mio tambiénl*s*muy bien*¢dguna pregunta para
Musa?** ;ddnde has dicho que vives?¢icud es tu
resdencia?

40 Transferenciafonéticadel francés, que essu L 1.

407
M: Mi vidaen launiversidad
(ensefia dibujos a ordenador)
M: Ah**la univesdad = llama universdad
Southern  Missssippi**es /@ ““*arbuena

universdad** tengo* cinco* clases* espaiol* derecho
*financia® marketing y computacion* profesores

son*buenostpero*a veces son  aburridos**las  clases

son...
M: No!*no!* (risas)*las clases son muy
interesante**me  gudtan*mis  clases*** despuéstvivo

en dormitorio Hattiesburg Hal*después las cdlases
como a Commonstah*la comida es /& mé& o
menost*me guda Commons parce que*por que
encontro mis amigos dli*eh**por la noche volvio d
dormitorio*eh*y pongo la tdevison*luego estudio
un poco*attes de*dormireh*tengo muchos amigos
a la univarsdad*pero mi amigo prefaido s llama
Abraham**eh*a veces voy a su cesattiene un
goatamento cerca aguihablamos mucho  defde

muchas cosas* eh* a veces NOsotros jugamos socoer

M: No*jugo un poco*me guda jugar*eh*los fines

de smang*fa veoss sdgo confcon  amigostehtd

cineg** jyaestd

M: S

M: Si* eh* pero* a veces pienso en mi pais
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T: ¢Y cOmo es?

T: Esa
bien** (aplausos)
(atodalaclase) did you seethevisud ads?

bien? S?* ;dguna pregunta? muy

They were pefectthe was following them and he

knew exactly what hehadtosay (...)

corpusdel estudio 2
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M: Hattiesburg Hall

M: Esbien

Clase 3: Secuencia 1: Presentacion Kdly: ‘Mi vidaen la Universidad’.

T: VengatvamosKdly

T. Uyl*cuantas cosas*muy bien*muy  bien*si

si*venga* héblanos de tu universidad

T: Muy bien**oye Kely*tu novio estudiaen USM

T: Ah*Loyala* ¢y qué estudiatu novio?

T: (Quéestudia?

T: ¢No sabes? ¢qué carrerasigue?

T. Ah*negocios'y € ¢qué quiere ser en d

futuro>¢d que quiere ser?**;d quiere ser como

Mark* comerciante de barcos o no?

T: No* ¢4 quequiere ser?

T: ¢Tenéis dguna pregunta para Kdly > **

K: (Prepara sus gpoyos visuaes)

K: Eh*me llamo Keély*voy a la universdad*yo
tengo* trece* créditost d* lunest mi ércoles* y* viernes

*yo* * * tengo* epafiol* historia* y* economia*** el *
ah*ohl*d mates y
biol égicastah*me
edudiantes en la universdad*yo trabgo en Crescent
City Grill*ah*yo
Gae'mi compafiga e Tammy*dla e muy
trabgadorarsi*mi amiga Kdly es simpdica*ah*mi
novio e  Renegtd €  guapotintdigentety
perezoso*ah*cuando no edoy trabgando me guda
descansar

juevestyo  tengo*ci*ciencias

gutean los  profesores y

oy  camarera*vivo  en  Fox

T: No*Loyola

K: Eh?

K:No st

K: Busness

K:No

K: Ah*no s
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Kdly
K: ¢Si?
T: {TU eresmiembro de dlguna sor ority*'?
K: iNo!
T: ¢No hay mas preguntas?
K: jAburrido!

T: ¢Esaburrido eso?*muy bien
(aplausos)** jmuy bien!
Chris*jvamos dla

Secuencia 2: Presentacion de Chris: ‘Mi vidaen laUniversidad’.

C. Tomo dieciocho*horasten  lunes*miércoles
viernes*tengo tres cases*inglés*filosofia
**egpafio**e  mates y  jueves tengo  dos
clasestética dd comerciante*| don't know how to
say that

T: No s&**éicadd comerciante
C: Economica**mis profesores
S (Un edudiante entra tarde y no se puede air lo

quedice Chris)
C....yvivoenElan Arms
T: Blan Arms
C. Blan Arms
T. ¢Es*es un buen dormitorio*es una buena
resdencia?
C: Esbuena

T: Es buena®muy bien*entonces en generd
Chris* ¢te gutaUSM?
C. S*megudte| likeit
T: Muy bien* ¢t perteneces aalguna frater nity*??
C:No
T ¢No?muy  bien*¢sdguna  pregunta  para
Chris?*Chris* ¢t qué carrera sigues?
C: Ah***no &1 redlly dont’ know*?

T: ¢Y qué quieres ser*td qué quieres ser*quieres ser

4l Las sororities son centros socides universitarios para chicas . Son muy populares entre las estudiantes
norteamericanas,

42 | as fraternities son s8lo para chicos. Los miembros de una fraternity y una sorority tienen reuniones,
fiestas, conferencias, entre otras actividades.

43 Los estudiantes norteamericanos, a menudo, comienzan los estudios universitarios sSin saber cud va a
ser s especididad, ya que deben cursr muchas asignaturas que son comunes para todas las carreras.
Més adelante, deciden qué carrera quieren seguiir.
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abogado* quieres ser comerciante* quieres ser**

T: ¢Qué>ah*un policiamds o menostigud que
Brian*muy bien*vamos a tener muchos policias
aqui* ¢ guna pregunta? **muy bien Chrisl

(aplausos)

jvamos Brian!

corpusdel estudio 2
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C: Law Enforcement

Secuencia 4: Presentacion deBrian: ‘Mi vidaen laUniversidad’.

T: Venga Brian*tu universdad* cuéntanos

T: Detusclases* scud eslamas dificil 2**
detodastus clases* scud eslamasdificil?

T. ¢Esgpaia?nol**ijpero es la més divetida

también!

T: ¢Qué estudia Sandy?* ¢qué quiere ser Sandy?

T: &Y thqué quieres ser?

T: Un momentc* un momento* ¢a guna preguntar?

T: ¢Do6nde esta tu apartamento?

T: Ah*si* gya?*imuy bien!
(aplausos)

B: En la  universdad
clases***tengo* * dos* core
classes*inglés* espafiol*** etc* ah

yo  tomo*cnco

B: Espafiol

B: (Sonrief*Ah*normamente mis profesores  son
muy interesantes**ah*mi  profesor preferido es Dr.
Scott*voy a class*cada diasmenos es sdhado y
domingo*ah**por la noche me guda

televisidn con mi noviat Sandy

mirar

B: Children care

B: Policias**ah*por

tdevisén con mi

la noche me gusta mirar
novia Sandy*ah*fin de semana
me gusta sdir con mis amigos*ah*a veces yo voy a

pescar con mi novia* ah* vivo en Crescent Rouge***

M: ¢Donde estu apartamento?

B: By Turtle Creek Mall
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6.3.3.2. La percepcion/comprension en e segundo cuatrimestre

6.3.3.2.1.  Primerasproduccionesaloscinco mesesde aprendizaje

Secuencia 1: Comprension de una lectura en voz alta*.
T: Vamos a ve***d libro carado*adierto
no* cerrado** me escuchéisami
(Lee lectura dd libro de texto ‘Vamos a la playa p.
113).
¢SiI?* Ehh***no* no abréis* escuchadme
(indicala respuesta correcta)
Martin 'y Pancho son*atos*hermanos* pdirrojosto

primos?

SS Hermanos
T: Muy hien**ja egp*no*d egposo de slvia s
llama* Jame* Rapu* Martin* o Pancho?

SS: Martin
T. ¢La familia va a **acodtarse*vestirse*bafiarse o
divertirse?

SS. ***Divertirse!
T: Divertirse* o* ¢van a bafiarse? **

S Nedar
T. Van a nada***ija familia Sewat va a la
playa***hoy* mafiana* en dos dias?

SS. Hoy
T: Hoy* muy bien**el tiempo hoy
est&* * mal o* lluvioso* bueno* muy nublado

SS jBuend!

SS: Muy buenc!
T:*Muy* bueno** a** Slvia* Jame* Martin* Pancho
*|e gustd mucho € partido

SS (Slencio)
T: ¢A quiénlegusté mucho € partido?

S Sivia

T: ¢A Slvia?*jaPancho!
Lota* (QuéesLota?
SS. Lotaesunaplaya
T: Muy bien*muy bien*Lota es una playa‘una
playa**a los Stewat les gusta**ir a la playa*jugar

44 Leo una lectura del libro en voz dta y después hacemos una actividad de comprension sobre la lectura
L as preguntas son de eeccion de respuestamdltiple.



412 corpusdel estudio 2

futbol* o esquiar

T: Ir a la playa*d fotdgrafo*d fotdgrafo de la
familiaes* ¢quién es?

T: Martin**los Sewart viven* ;donde? un
pueblo* unaida* Chile* o en Argentina?

T: En Chile* ¢en dénde viven?

T: Muy bien*perfectorabrid d libro****vamos a
verren***d narrador va a ser*Jason**Pancho*va a
ser*EriccSlvias*va a sa*Kdly*y Jamefva a
serrah* Christ* ¢s o] no?*venga*levantaros*y
veniros agui* agui

T. FEic*vamos**me fdta dguien go?**quién
falte narrador** Jame* Pancho* Silviak**y

Martin* ;quién es Martin?** ;10 quién eres Eric?

T: &Y ta Chris?

T: &Y ta?

T: Y ta?

T: oY ti?

T. Matin*(riss9*pues €& narador va a
sere** Jennifer* Jennifer** jd narrador!

T: Laintroduccion

T: Venga* empezamos

T: Espera* esperat esperaa Jennifer!

45 Ahoradlosvan aleer otralecturaen voz adta

S Iralaplaya

SS(..)

Martin

SS Chile

S Tamahi

SS. (Sdenalapizara)

E: I'm not sure
SS. (Risx)

C. JHme

S Pancho

S Sivia

S iMartin!*** (risas)

SS (Ris®)

JWhoamI?

J (Sdealapizara)

J: Te gustan losjuegos Olimpicost*

SS (Ris®)

Apéndice 2
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T: All

T: Aha

T: iMuy bien!

T: Eric** s* Eric* no* no* no* esclichame* * voy

llevar mi

fotos*repitelo

T: Sacar

camaa

nueve' para
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Scar

a

unas

J Jme Sewat y su esposa Slviatviven con sus
dos* nifios* en* Concepcion* Chile* Jaime* tiene*
cuarenta y cinco*afios*es dto*y  pdirrojoty
tiene*los ojos*azules** Silvia Rapu*de
Sewat*tiene*treinta  afios'nacid  en*la Ida de
Pascuaty e de** ascendencia®* polinesia * sus
hijos*se llaman** Martin Luis**diez
afos* Francisco Javier* o Pancho* Siete afios
S.¢Tergudaron**los

juegos* olimpicos* anoche* Pancho?

S Si* pap& *me QuStG* especid mente* el
equipo* argentino* que* estuvo* fabul oso**

(risas)

S Por ex*los agetinostganaron d partido de
fatbol*oye*hace buen tiempo hoy*tengo ganas de
ircalaplaya**Lotahoy

S S* Vamosty*dla

SS (Risss generdes)

S Alli*podemos**dmorzar en d  restaurante
Solimar*como**lo  hidmos d afio  pasado**nos
divertimos mucho en Lota*is that how you say it?

S Claro*porque nadamos todo d
dia** comimos*helado de chocolaie* en |a* heladeria

S ¢Te gustamucho*d hdado* verdad hijo?

S S mam&tdl sdbes que me gustan*todas
las** cosas dul ces (risas)

S Después*tde dmorzar*en
* Solimar* podemos* pasear* y* visitar* e

pequefio* museo* del pueblo

S.Si**voy* a**|evar* mi* camara* nuevat * para **
sacar* unas /foutos/

E: Si*voy a**say that word again

SS Llevar
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T: Llevar
E: Llevar***mi camarat™** nuevo** para
sacar* unas* fotos /foutos/

T: Foutos no*fotos
E: /Foutog/

S Bueno*jvamosalaplaya
T: iMuy bien!* sentaps*** gracias

6.3.3.2.2.  Primerasproducciones alosseismesesde aprendizaje.

Secuencia 1: Presentacion de Trent: Honduras.
T: Bueno* escuchad* por favor**por
favor*escuched a Trent***Trent nos va a heblar
hoy de* Honduras*** ¢si 0 no Trent?
T.S
T: Puesvenga* Trent
T: First night we got there(...)
T: Perdén* scuando fuiste aHonduras?
T: Eh?
T: ¢Cuando fuiste aHonduras?
T: (Piensa) Dos** afios** ago (risas)*®

SS: (Risx)
T: ¢COmo sedice‘ago’ ?
SS Hace
T: Hace dos afios** 0 hace dos veranos
T: La capital de Honduras
fjonduras’*"* es* Tegucigal pat es* very

nice**big* muy grande**arport* muy grande
T: ¢El aeropuerto?
T: d aeropuerto (asiente)
T. Es mé grande que*d aeropueto de Nueva
Orleans* 0 més pequefio?
T: Ohi***grandier*®
SS: (Riss)
T: (Rie) Esmésgrande
T: (ContinGlaeningés)...

6 MezdadelaL1y laL2 enlamismaoracion.

" Transferenciafonéticade la"h aspiradadel inglés.

8 Trandferendia del inglés. El dumno adopta las reglas de formacion de los comparativos en su L1y las
aplica d espafiol. En la primera pate de las aportaciones investigadoras vimos una dumna de inglés en
unasituacion similar pero alainversa: ‘Qué color isit? .
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T: Perfecto**no hace frio*y no hace calor* perfecto

T: Un momento*Trent*no se dice Jonduras*se
dice*Honduras

T: Honduras*no *e pronuncia la
‘hache'*” hache *no es jonduras* es Honduras

T. Trent*tengo una pregunta¢cdmo e la

gente* como e la  gentetlas personasten
Honduras* cdmo son?

T.9

T: Timidas

T: ¢Son buenas personas?

T: ¢Tegusté Honduras?

T: ¢Te gustd Honduras?

T: ¢Tenéisdguna pregunta para Trent > **
No?*muy bien!

(eplausos)

Secuencia 2; Comprension auditiva.

T: Abrid d libro de trabgo en la péagina“*ochenta y
nueve***cbrid d lioro de trdbgo en la
pagna*ocheta y  nueve**’Vamos a la
playa*'vamosalaplayd*jojad

Vamos a ver**’Vamos a la playd’**lee las frases
de abgo*y escucha
miembros de la familia Stewat*os acordds que
gan Jame*Martin*Silvia y Pancho**luego*haz  un

la convesacion  entre  los

corpusdel estudio 2
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El dimade Honduras es*perfecto

T: No*pefecto***la lenguatla lengua de Honduras

es* espariol

T: Honduras

T:*Las* actividades*** gente* como* ** haciendo* es
*esnorque*y*montar montafies (...) and the water
over there*muy bonita(...)*

T: The people?

T: Muy sSmpédticast**shy

T: Timidas(...)

T: Oh*si si!

T: (Hesitates. No comprende ‘ gustd')

T: Oh si'*mucho! mucho!

4% Una vez més vemos como @ dumno hace una mezcla de espaiiol e inglés para poder expresar lo que

necesita
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circulo drededor (gestos) dd  nombre de la
persona‘que le correppomde a cada fraset*véas a
escucha*un  didogo*y tends que hacer un
circulo*a la persona* que dice*la
frase* JdAme* Silvia* Martin**|eed todas las frases
SS (Leen en voz bga les preguntas de la

comprension auditiva)
T SI?* eya?>**la primera no hegéis
nedat** solamente escuchad
(pone la cinta dd libro de trabgo: ver en & goéndice
I-B)

SS. (Desconcierto generd porque no reconocen les
voces de |os persongjes)*°

T: No o0s preocupeist*lo vamos a hacer

juntos**we' re going to do it al together

(pone d primer fragmento de la actividad)

¢A quiénlegustad equipo argentino?

SS; jA Pancho!
T: A Pancho
(Pone d segundo fragmento)
¢Quiéntieneganasdeir alaplayalLota?
SS: jPancho!
S iSivid
T: Sivia
SS: She asksthe quetion

T: No no*dla dice*tengo ganes de ir a la playa*dla
quiereir alaplaya
A: jQuéest ‘ganas ?
T: Ganas de* ¢qué es* ‘tengo ganas de' ?
S Shelikesto* 'I'dliketo’
T. ‘I'd like to'***quien quiere dmorza en d
restaurante Solymar?
SS: Martin
S Pancho!
T: Pancho*y quién quiere*a quién le gustan las
cosas dulces?

%0 | as cintas de cassette, ya que no tienen apoyo visud de ninglin tipo, son las audiciones que més trabgo
cuesta entender a los gorendices de una lengua extranjera A veces se convierten en sonidos corridos que
no tienen principio o find a oidos dd adumno. Eso mismo ocurre con las canciones y con las
noticiag/programas  de radio. Ademds, edta actividad de comprension auditiva s hizo egpecidmente
dificil, ya que los dumnos no lograron distinguir las voces de los personges, lo cud complicd en gran
medidae seguimiento de laaudicion.
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S: Martin
T: A Martin(...)
(pone d sguiente fragmento de la actividad)
JQuién*quién quiere pasear*y vistar d museo de
pueblo?
SS: jPancho!
SS jAme
T: Jame*d padre* ¢y quién quiere sacar fotos?
T: jPancho!

Secuencia 3: Repaso gramatical:’Laspreferencias’.

T: Eh***vamos arepasar*** donde tengo yo esto. ..
(coloca la transparencia con dibujos de actividades
dediversiony deportes en d retroproyector)
Bueno*vamos a ver***Jason*/qué tienes ganas de
hecer d fin de semana? *¢qué tienes ganas de hecer
d fin de sEmana?

J Tengo ganes dercomi !
T: No*que tienes ganas de*hecer*d proximo fin de
semana’?

J Tengo ganas* ah***miro*television
T: Tengo ganes. ..

S iDd
T: De**mirar television
Crista* ¢qué te apetece hacer d fin de semana?
C: Me gpetece* ah***ir comprar
T: Ir de comprastir de  compras*muy
bien**ah*Kevin***;qué te gustathecer d fin de
semana?
K: Me*me gudta® jugar baloncesto
T: Aha* perfecto* perfecto* perfecto* Jennifer*
Joué te gustaria* hacer d fin de semana?
J Megustaria* patinar
T: Patinar* perfecto*** Myrick* ;qué te***
qué te gpetece hacer d fin de semana?
M: Apetece***(...)
T: No**un momento*querte gpetece*hacar*d  fin
de samana?

°1 Hipergenerdizacion: estén aprendiendo a heblar de actividades pasadas y ha aplicado la conjugacion
de verbo en pasado.
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T. Pefecto***Tania*jqué te gudariathacer d fin

de semana?

T: Perfecto** Je...Eh* Stephanie* ¢ Tienes
ganas*tienes ganas de exuiar* d fin de semana?

T: Muy bien*no tengo ganas de
euiarr Amanda**tienes  ganas*de***bailar  con tus
amigos*d fin de semane?

T: ¢Tienesganasde*ir d cneg?

T: Ah* Tienes ganas de esquiar* jmuy bien!
Tara* haces* ¢qué te gustaria hacer* en Spring breek?

T: Te trabgjar en Soring
bregk*aha*Kely*¢qué te gustaria hacer en Spring
bresk?

gustaria

T: ¢Quéte gustaria?

T: Muy bien**Bill*¢qué te gudaria*hacer en Spring
bresk?

T: ¢Quéte gustaria?

T: Yo*gustaria®no

T: ¢Do6nde estd?

T: Shelby** ;qué te gustaria hacer en Spring break?

T: Megudtariair a Florida* perfecto* perfecto** jyal

6.3.3.2.3.

Secuencia 1: Presentacion de Jennifer: Ecuador.

corpusdel estudio 2
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M: Me/mi/ apetece** escuchar misica

T: Me gudtaria*jugar* con mi hija

S No*no tengo ganas de equiiar € fin de semana

A: Ah*no est

A: No**tienes* tengo ganas de* esquiar

T: Megudtaria“** trabgjar

K: ¢Megustar o me gudtaria?

K: Mergudtariat visitar mis parientes

B: Yo***yo****gudtaria...

B: Yo*gudaria

B: Me/mif*gustaria* *ir*ah* & IdaMujeres

B: Est&*d sur de*Canciin

S **Me gustaria*voy aFlorida

Primeras producciones a los siete meses de aprendizaje.

J Ecuador es en sudamerica*Ecuador es sur de
colombia y
oeste**hay cuatro

note de Perd*oceano*pacifico  es
regiones en Ecuador*orienterla
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T:. (Dirigiéndoe a

‘gobierno’?

la des®) ¢COmo <= dice

T: Oops!

T: ¢El qué?

T: El petroleo*d petroleo

Secuencia 2; Presentacién de Stephanie: Per(.

T: Petroleo

T: Peca

T: No hay

corpusdel estudio 2
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Searatla coga* Galat pagos* es ida**se
llama*es*Republica dd  Ecuador**la capitd  es
Quito*y la dima es*Tropicd*la lengua*oficid*es
espafiol*and  chi*qui*chia  (Quechud*d*how  do

you say ‘goverment’ ?

SS (Riss)

J Es demo*demo*democrdico*d  presdente  es

(...)*troleum es muy importante

J Troleum?

J (...) Maariaesmuy md aqui

S. ParGl esta en sudamérica*esta d sur de Ecuador y
Colombia*este de oceano Pecifico*oeste de Brasl y
Bolivia*y norte de Chilet**tipo de gobierno es
replblica** &* presidente* es

Alberto* Fugimori**religion Irizn/
es*Cahalictlas  lenguas  dficides
son*espaiiol y Quechuartambién (...) Las industrias

de Pert
de Ped

de Perti son* petroleum

S Petroleo*fishing* how do you say ‘fishing’

S Pexcattextilesty ship  building*agricultura  de
Pal es cotton*suga*cane*café 'y coco**no

es*monarquiaen Per(

S No hay monarquig*moneda de Peri*d sol*one
céntimos*dima de
hece*fresco***regiones  de
llanos** y

nuevo <ol
Perl*eti
Per(*son*muchas  costas*montafias  y
bandera de Perti esrojo y blanco

equals*ciento

aido*y
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Secuencia 3: Preguntas per sonales: Verbos que cambialavocal en laraiz.

T: Vamos a ver*otra vez**las preguntas
eran**eh** ;cud es tu comida
preferida? Amanda* ¢cud estu comida preferida?
A: Yo prefiero quesadillas con sdsa
T: Yo prefiero quesadillas
A:(..)
T: Bien* otramanera* another way
S Mi comidapreferida
T: Mi comida preferida. ..
SEs
T. Es**s0 thee ae two waysthay dos
manerast** mi comida preferida estd
pollo* o* prefiero @ pollo** ¢de acuerdo?(...)
Dos*¢a qué hora dmuerzes*Criga? ¢A qué hora
amuerzas?
C: | missed that
T: ¢Si?* Latonia* ¢aqué horaadmuerzas?
T: Almuerzo*alauna

T. Almuezo a la wund®o ocomo a la

una** eh* Roman* ¢a qué hora* no* qué
bebes*normdmente**en la cena?¢en la casgen la
cena?

R:No
T: (No?*Tonia

T: Bebo*un refresco frio*en lacena
T: Bebo un refreco friotbebo  agua*bebo
cocacolad**no me digdstdon't say ‘coke*’coke
is English*’ coca-cola!
A: Why can't you say ‘bebo cocacola por cena
Isinal*| drink coke for dinner®2?
T. ‘Cause ‘por is not ‘for'*es ‘en'*ieh?***o
‘pard*o‘en’ o '‘pard *but never ‘por'***si(...)
eh*icud es tu podre preferido? ¢cud es tu postre
preferido* Jason?
J. Mi postre preferido es* chocolate
T: Eschocolate* mi postre preferido es
chocolate* o prefiero € chocolate

(explicalos problemas con ‘por’ vs.’pard)
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Bien*eh...

6.3.3.2.4.
per spectiva global.
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Primeras producciones a los ocho meses de aprendizaje: final de curso y

Secuencia 1: Presentacion de Crista: La Republica Dominicana.

T:. Criga nos va a hablar hoy*de la Replblica

Dominicana

T.9

T: Bien*un requisito

T: Muy bien*esto esta muy
bien*perfecto*dime*otra vez*d  dgema de
gobierno*en*en Pueto Ri*en la  Replblica
Dominicana
T: En egpafiol
T: Muy bien*gends dguna pregunta para

Criga?no?*vamos a ve*dime otra vez‘eh*:qué

pasacon lalengua? ¢Qué lengua hablan?

C. Mi
Dominicana** el paisestaestede(...)

proyecto culturd es  de*Replblica

cC Y 4d de

Dominicanaesenlaidade...

oeste Honduras*** Republica
(entra un egtudiante y hace ruino. No s oye a
Crista)

...laclimaesmuy cdiente*todo e &fio (...)

d gobieno e  democréico**d presidente
es*Jame* Ferndndez**1a capital Republica
Dominicana es*Santo*Domingo  (sefida mapa)**la

pablaciéon es (...)**la lengua oficid es espafiol* pero
muy personasthablan
es* catdlico* * educacion

that how you say that?*

inglés**la  rdigién principd
dementd  es**requisito**is

En esta pais d dinero es *d peso***doce pesos son

unatun*exe  dolla***la  agricultura  es  muy
importante* pero* (...)

C: They have...

C: | can't* (continGiaen inglés)

C La lengua efla oficd lengua

52 |nterferenciasintacticadela L 1.
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es*espaliol*pero**many people (pasa d  inglés)
They have alot of tourism*and (...)

T: Tha's interesting*jqué interesantel*yo no lo

sabia**muy bien***gracias***

buenc*’ Destinos * ¢habéis visto ‘ Destinos ?

SSiS|
S Wha?
T: ‘Degtinos * ¢Jo habéis visto?
Sqg
Secuencia 2: Repaso de un episodio de Destinos™.
T: ¢Como sellamad episodio de Destinos?
S “Abroad”

T: ¢ComMo sellamaen expafiol ?

S “End extranjero’
T: “End extranjero”™* (escribe en la pizarra)
“En d extranjerd’™***¢;donde estd Ragud en este

episodio?
S: Con Arturo
T: Pero* ¢en qué pais?
S Argentina
T: En Argentina
S Buencs Aires?
T: Bueno*s*en Buenos Aires*pero d pais es
Argenting®*y ela esta en la capitd*que es*Buenos
Airest**
(QuUé persongestaparecen en &  episodio?** ;qué
persongjes gparecen en @ episodio?
SS: Arturo
SS: Raoud
SS: Héctor

T:. Arturo*Raguel*Héctor***la madre de Raqud
(ecribe en lapizarra)

A: Hl picturo*no*d foto*de Angd
T. Ah* la foto de Angd**la foto de

%3 Destinos es @ programa audiovisud que los dumnos de espafiol de USM siguen como complemento
libro de texto. Eda disefiado por Bill VanPaten y es un recorrido culturd en forma de tdenovela por
episodios que llevan d dumno a través de los paises de habla higpana mientras que va siguiendo la
graméicay vocabulario dd libro detexto. Véase lareferenciaen labibliografia
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Angd*s** que* méas** d guien* més* importante*
Jo?vamos  otra

Arturo? ¢quién es Arturo?

T: ¢El hombre de Angd?

T. B hemao de Angd**es d hemao de

Angd* ;quién es Angd?

T: El hijo dedon Fernando*¢y...?

T. Y Rosxio***/quién es Héctor?¢guién es

Héctor?

T: El amigo**”hombre’ es“ man”

T: Bl amigo* ¢que?

T: El cantante

T: Cantante*cantante es masculino y femenino*d es

d cantante* es*argentino

T: Cantante* que canta****snger

T: Esa ea u eyposa‘u eyposat**la madre de
Ragud*la madre de Raqud*icOmo es?¢como es

dla? ¢como eslamedre de Raquel?

T: ¢QUE***es muy simpéticar*es muy Smpéica

T Lleva  gdfastlleva

jovenoesviga?

T: La madre de Ragud*estestvigat*es*mayortes
mayor*eh**y hablan por tdéfono**Raque y su
madre hablan por teéfono**¢Raquel llama a su

medre* o lamedre llanaaRagud?

corpusdel estudio 2

vezZ***iquién  estquién es

gafes* (escribe)* **est ¢es

SS E hombre*de Angdl

S jEl hermana! (risas)

S: Hijo de don Fernando

SS. jRosiol

S Hombre de Angd**| mearn*d amigo

S: | know

S En cantanto™

T: Cantanto

S: ¢Qué es*“cantante’?

S, Héctorl*Héctor* (pone la voz de
peliculg)(risas)

S: Muy smpatica
SS(...)

S Wearsglasss

S Viga

%4 Hipergeneralizacion: laaumna aplicalas reglas més comunes de formacion del masculino en espaiol.

423
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SS jRagud llamaasu madre!
T: Ragud llama a su madre**vamos a habla**de la
relacién*de la reacion (escribe)**entre Ragud y
Arturo
SS jAh!
T: Hay unardacion entre Raqud y Arturo
S Ragud quierea*Arturo
T: Requd quiere a Arturo**a Requd le guda
mucho  Arnuro*si*;qué  piensa  Ragud de
Arturo? ;qué piensadlade Arturo? ;qué piensa?
SS(..)
T: ¢Qué?** ;A estd casado?
SS iNo!
S: No esposa
S: | thought he said he was....
T: Aha**no* esté divorciado** Arturo eta
divorciado*su mujer*su  ex-egposatéera agentina o

no?

SS iNo!
T: (De donde era?

SS. Pertl!
T: De Perl*era de Perse divorciaron y dla volvié
a u paistentonces ahora*a Raguel le gusta mucho
Arturo*iqué piensa dla de Arturo? ¢piensa que es
guapo o fen?

SS: Guapo!
T: Es muy guapo* es Smpético o antipético

T: Simpético
T: Muy smpatico**es Arturo buen
COCinero?*cocinero (pizarra)***cocinero es*que
cocing***you don't even know what | sad*right?
(subestimala comprension de los estudiantes)

SS Yesh!* cook!
T: Right!* good!* jmuy bien!

S ¢Cochina?
T:. Cocina (rie y escribey***”cocina”es @ verbo*y
& nombre es“ cocinero™* ¢es Arturo buen cocinero?

SSRS

T. S**cuando empieza d episodioc*Ragque  y
Arturo*van a cenar* (doénde cenan?
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T: ¢Donde Shelby?

T: En la casa de Arturo*muy bien*cenan en la casa
de Arturo***;cOmo es la casa de Arturo***:como

eslacasade Arturo?

T: Esmuy grande*y es* ;qué mas?

sof&un

sofé* (escribe)**un sofa verde* ¢y es bonita la casa o
fea?

T: Tiene un sofa verde*un

T: Bonita¥es muy  bonita**bien***van***estén

ali* squé cenan? ;qué comen?

T: Brocheas*vamos a ver*la cena de Arturo y
Raquel* qué* primero* ¢qué beben?

T: ¢Quévino?

T: Vino tinto (escribe)*porque € vino tinto se bebe
con la canety d vino blanco s bebe con d
pescado**did you know that?e vino tinto con la
cane*y d blanco con pescado

T. Aha*pescado y pada***entoncestbeben vino
tintorbeben vino tinto*¢y qué comen?*;/qué

comen de aperitivo? ¢qué es“ aperitivo” ? (escribe)

T: Si* ¢qué comen de gperitivo?

T: Queso* muchos quesos* el queso. .. ¢qué?

T. Pat*queso y pan*d queo y la cane en
Argentina son muy buenosty d vino*d vino sobre
todo € vino de Chile es muy buenc*d queso y la
cane de Argentina son muy famosos y muy
buenos* ¢si?* bien* beben

vino*vino tinto* ¢qué

corpusdel estudio 2

SS(..)

S. Enlacasade Arturo

SS. Muy grande

S Hasagreen couch
SS: (Risx)

SS: Bonita

SS. Brochetas

SS Vino

SS: jTinto!

S White with fish and red with meet

S: Appetizer

S Cheese
S Queso

SYdpan

425
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comen? ¢qué cocina Arturo?

T: Broch...

T: Brochetas (escribe)

T: ¢Polloalainglesa?

t. Si*pero no lo cocinan*hablan del pollo*pero no
cocingheblan  dd  pollo a la ingless*comen

brochetas* ¢qué son las brochetas?

T. S*peao quieo que las expliqués en

espaiol* ¢qué es una brocheta?

T: Ceballas

T: Patata* pollo
T: Panceta (risss)*(tropieza)*jotra vezl*again**las

brochetas  tienen  cane*cane*¢qué  tipo  de

carne? ¢qué tipo de carne?

T. Ceado*cane de ocado y cane de
vaca**(escribe) de cado y de vaca**cane de
cado y cane de vacatiqué més tienen les

brochetas?

T: jPollo no!* no tienen pollo las brochetas* ¢0 SI?

T: No*tiene esa carne* ¢qué més?

T: Tomate* ;qué mas?

T: (Escribe) Ceballar que méas?

S Broch

S Pdlloalainglesa

S'Y paloalainglesa

S Yeah

SS Shish-Kebab!

SS. Carne*tomate*
S. Escarne*tomate

S Onions

S H padlo
S. Patata

S: How do you say “bacon”?

S Bedf
S: How do you say “pork”?

S Pdlo

S No

S Tomate

S Onion
S Ceballa

Apéndice 2
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T: iNo'* ¢JJabrocheta? ¢si?

T: (Nolosoye) ¢Qué mas?

T: Pimientos* (escribe)* pimientos

T: Ques en la  brochea®no**en  la
brocheta* no***y una druda ¢qué eslaciruda?

T: Esunafruta*lacirudaes unafruta

T: No*no* plum

T.9

T” Oh!*how do you spell that?

T: Yesh

T: Prune?that's a dry plum?al
right!* good* ** bueno* (risas)

bien*vanos a ver*essuchad un  momento** sesta
casado Arturo 0 no?** sesta casado Arturo?

T. Eda divorciado*esta divorciado***bueno* ¢scud
es la profeson de Arturo*écud es la profeson de

Arturo?

T. Es doctor en psicologigtes meédico en
psicologiag*muy  bien*terminan  la  cena*terminan  de
cena*eh**Ragud va a su caxllama a
madre*hablan*ad dia dguiente por la noche*¢a
dénde van?*/a donde van*Rague y Arturo*a dia
sguiente por lanoche?

%5 TrandferenciafonéticadelaL 1.

S: Chorizo

S Sl

S: What' s that?
S | forgot

S Pmientos

S Queso

SS(..)

S: Fruit!

S Isn'tit“raisn’?

S Aum?

S: A “prume’!

S. Prume?

S P-R-U-N-E

S jNo!

S: Divorciado

S Médico de/saicologia®™

S Cantina
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T: A lacantina® ¢como se llamala cantina?

S: “Picolo Navio”
T: Picolo Navic*¢gué hay en la cantina? qué
hay? hay una....
hay unafiestao no?
SS St
T: ¢Y a quién buscan?éa quién buscan en la
cantina?
SS: Héctor!
T: A Héctor*y quien es Héctor?
S Amigo de Angdl
T: Muy bhien*entonces Héctor dice*queque Angd
s fueradonde?
S Puerto Rico
S: Caribe
S Al Caibe* Angd sefued Cariber qué?
S(..)
T: ¢Quién es Jose de San Martin*Wendy?
S: Lider militer
T: Esunlider militar* es un generd* ;qué?
S What number arewe on?
T: Sas* ¢quién fue Jose de San Martin?
S Ah*si
T: Es un lider milita*un generd quefen*en mil
ochocientos  doce*en  mil  ochocientos  doce* ¢que
pasd en mil ochocientos doce?
S Wa
T: En mil ochodentos docetdose de San
Martin**eh*lider6 la liberacion de Argentina*qué
esliberacion?
S Fred
T. Aha*la liberacién*de Argentina de Espafia**y
después lider6 la de Chile y la de Perd*o sea*que
Jose de San Martin liberd a Chiley a Argentina Y a
Per(*de la corona espafiola* ¢si?** muy
bien**Héctor*¢dénde  esta  Héctor?¢dénde va
Héctor?
S Cantina

T: ¢Y despuésdelacantina?
S. Casaderd
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S ¢ casa?
T: ¢Qué*qué coge en su casar que le daa Arturo?

S Un picturo de Angel®®
T: ¢Un?

S ¢Picturo?

T: (Se riee Un cuadro*un cuadro o una pintura
(escribe) un cuadro o una pintura.de Angdl

S jAngd esmuy gugpo!
T: Angd es muy guapo*si*Angd es muy guapo*en

su foto estd muy guapo

S Yoquiero(...)
T:. ¢Si?**vamos a va que pasatlel’s see wha
happens (...)ok**ah***s0*le da un cuadro*le da un
cuadro*y dice que puede estar en d Caiber¢édgo
més? ;A go més?

S(...)
T: ¢Qué?d niimero cuatro*is that what you said?

S (...
T: Puerto Rico* quiza Puerto Rico

S(...)
T: Number deven?un cuadro*que le dic*un
cuadro

S(...)
T: (...) ¢Tenéisdgunapreguntade "Destinos’ 0 no?

SS iNo!

Secuencia 3: Comprensién auditiva.

T. Bien*ahora*pagina noventa y s8s*”A  escuchar:
Las comidas de Jame’
(Pone la cinta de casstte y los dumnos dsguen la
actividad en € cuaderno de trabgo, pagina 96. ver
el script end gpéndice1)®’
Muy bien*qué quiere comer*qué quiere comer hoy
Jame?

S: Papes

T: Bien*patatas y que més* no* ;patatas?

%8 | nterferencialéxicadelaL 1; ‘picture

5" Edta comprension auditiva sde mejor que la que redizaron anteriormente (nota 50) debido a que sdlo
goarecen dos parsonges de voces bien diferentes y, por lo tanto, pueden ser identificadas fécilmente.
Ademés, laactividad es més cortay pueden mantener mejor la concentracion.
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T: No*no quiere comer patatas

T: Arroz

T:Y pescado

T: Zanahorias

T: Si**zanahorias*™**quiere comer pescado*aroz*y
zanahorias

T: No*she asked him*eh**no*he  asked*'are there
any more carots lefttand she sad*no*I'll buy you

ome

T: Va a come aroz*pescado*y zanahoriastlisen to
itagan

(ponelacintactravez)

and let's seertheres one last thing*hay otra cosa*d
find*a the end he wants something dsele’s see
the very last thing he wants*let's see if you know
whatitis

(ligening)

T: El periddico

T. Y aoa(se mira d rdg y hace gesto de

agobio)*

T: Quizzes***uhm*¢hay dgo de aqui que queras

repasar?>is there anything that you want to go
over*before | give you the tests back?

Secuencia 4: Repaso de una prueba.

T: | was going to tdl you before*| mean*when |
gave you the quizzes back

SS iNo!

S. Arroz

S Pescado

S Zanahorias
SS(...)

S(.)

S: | thought he said* “no zanahorias’

SS (...

SS (Terminalacinta) jPeriddico!
S: ¢Quées‘periddico’ ?

S: Peaper

S Quizzes

S. ¢Muy md?
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T: No* jNol*estan
verbo*eh***lee
(escribe en la pizarra)*sudituis @ periddico por un

bien*eh***g

periddico*lee €

tenéisun

periddico

pronombre>®

T: Perodimelo

T: ¢Qué? si*the whole thing

T: No*it'sacommand

T: Ledo (efirma)*leg*lo

T: Cuando*d objeto directo*esta* detréstdetrés de

verbo* sempre vajunto* como unapaabra

T. Cuando €

gemplo*lo como*son  dos  paabras*** soif

objeto directo*estd  delante* por
the
direct object goes after the verb*it becomes*only
one word***if it comes before the verb*it'stit’s

two words(...)

T: 'Y ahora*puestlos quizzes
(devudve las pruebas que hicieron € dia anterior)

corpusdel estudio 2
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S Lo

S(.)

S Loles

S Lédo

SS. (Hacen preguntas)

S Say itin English

®8 Hemos querido indluir este fragmento entre las transcripciones para ver que en este momento <e rediza
un tipo de enseflanza bottomrup, ya que la edad de los dumnos y € tipo de ensefianza d que estan
acostumbrados, o requiere. Contrastamos este hecho con € tipo de ensefianza globdizada que se aplica a
los dumnos de corta edad del primer estudio en la presente Tess Doctord. Es impensable creer que un
tipo de explicacion como la que aqui presentamos se puedadar alosnifiosde 7'y 8 afios.
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