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Presentacion

Presentar una publicacidon siempre es un motivo de alegria, y es evidente que las
Actas del V Congreso de la Asociacion de Centros de Lenguas en la Ensenanza
Superior (ACLES) salen a la luz en un momento importante para la universidad
espafiola, que se encuentra en plena fase de adaptacion a los nuevos planes de estudios y
las exigencias de un mundo cada vez mas globalizado.

Es evidente que los centros de idiomas deben tener un papel importante en la
universidad del futuro. La Comisién Europea lleva afios subrayando que los ciudadanos
europeos deberian dominar dos idiomas ademas de la lengua materna. ;Quién sabe
mejor que nosotros preparar a los universitarios para ejercer su profesion en la Europa
multilingtie?

Ante el reto de los cambios en la ensefianza superior y las nuevas necesidades que
surgen de la globalizacion, es cada vez mas necesario que los especialistas en la
enseflanza de idiomas se reunan frecuentemente para comentar los desarrollos y
compartir las experiencias. En este sentido, los congresos de ACLES — Barcelona,
Cartagena, Salamanca, Madrid y Pamplona — siempre han constituido la mejor manera
de colaborar para resolver problemas, intercambiar ideas y debatir cuestiones
importantes.

En esta publicacion se reflejan las dreas de interés de los profesores de idiomas en
la universidad. Las Actas estan estructuradas en cinco grandes bloques: el Portafolio
Europeo de las Lenguas, Autonomia y Tecnologia, Lenguas para Fines Especificos,
Didactica e Idiomas. Este ultimo bloque abarca muchos temas que son de especial
relevancia para los profesores de un idioma concreto. Dentro de cada bloque, los
capitulos estan ordenados en orden alfabético para facilitar la busqueda de informacion.

Se abre ante nosotros un futuro prometedor, lleno de retos a los que tenemos que
dar respuesta. Y las experiencias de nuestros colegas pueden sernos de gran ayuda.
Esperamos y deseamos que la publicacion de estas Actas contribuya a la investigacion y
el trabajo que todos nosotros desarrollamos en el ambito de la ensefianza de idiomas en
la ensefianza superior.

Ruth Breeze

University of Navarra
April 2009
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Seccion 1: Portafolio Europeo de las Lenguas
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EL PORTAFOLIO COMO SOPORTE PARA EL DESARROLLO DE
LAS COMPETENCIAS Y HABILIDADES LINGUISTICAS DE
FORMACION DISCIPLINAR

Joseba Ezeiza Ramos
Euskal Herriko Unibertsitatea / Universidad del Pais Vasco

En este articulo vamos a presentar un modelo de portafolio, utilizado de
forma experimental en el proceso para la adaptacion al sistema del crédito
europeo de la asignatura de lengua de especialidad (Euskera Técnico) en las
titulaciones de Ciencias del Deporte, Psicopedagogia y Filosofia. Se trata de un
instrumento de aprendizaje y evaluacion orientado al desarrollo de cuatro
competencias generales:

1. Reflexionar acerca de la importancia de las competencias lingiiisticas en
el desarrollo de la tarea académica y profesional, y de la forma de enriquecerlas y
diversificarlas de forma autonoma.

2. Conocer los rudimentos estilisticos y formas de comunicacion propias del
drea disciplinar correspondiente.

3. Desarrollar la capacidad de relacion y de comunicacion en diversas
circunstancias de la actividad académica y profesional.

4. Conocer y utilizar con agilidad los instrumentos de consulta lingiiistica
disponibles para el desemperio de tareas académicas y profesionales de cardcter
especializado.

A lo largo de la exposicion se dard cuenta de la estructura y objetivos del
portafolio; del procedimiento utilizado para imbricarlo en la dinamica de una
asignatura de formato convencional; y de algunos de los resultados de la
experiencia.

1. JUSTIFICACION DEL PROYECTO

En el marco del nuevo Espacio Europeo para la Educacion Superior (EEES) las
competencias lingiiisticas para la comunicaciéon emergen como elementos bésicos de la
formacion universitaria. De hecho, tal y como puede observarse en los graficos 1 y 2
(Ezeiza et. al, 2007), las valoraciones que han realizado al respecto tanto profesores,
como empleadores y egresados atribuyen a las competencias lingiiisticas un grado de
prioridad muy elevado dentro del esquema formativo previsto para las nuevas
titulaciones en los Libros Blancos publicados por la Agencia Nacional de Evaluacion y
Acreditacién (ANECA)'.

Estos graficos reflejan Unicamente las valoraciones relativas a las competencias
comunicativas generales en lengua materna’. Pero, éstas no son las unicas competencias
de orden lingiiistico previstas en las nuevas titulaciones. A ellas habria que sumar las
relacionadas con el conocimiento de la lengua extranjera; las asociadas a los procesos
de gestion de la informacion o a la comunicacion interpersonal; las relativas a la
interpretacion y elaboracion de textos de especialidad; y, también, el catdlogo de
competencias especificas sefialadas en los inventarios de cada una de las titulaciones.

! Disponibles en linea: http://www.aneca.es/activin/activin_conver LLBB.asp
* En algunas titulaciones se llama expresamente la atenciéon sobre la necesidad de que, en aquellos
ambitos en los que coexisten dos lenguas oficiales, los nuevos curriculos universitarios deberian tratar de
garantizar que los titulados desarrollaran estas competencias en ambas lenguas.




ACLES 2007 Universidad de Navarra

Gréfico-1: valoracion de la competencia comunicativa en lengua materna (competencia
transversal)
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Gréfico-2. Nivel de prioridad dentro del mapa general de competencias transversales
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Estos datos llaman la atencidén sobre la necesidad de integrar en el curriculum
universitario acciones formativas especificamente enfocadas al desarrollo de las
competencias para la comunicacion. Mas atun, cuando en los estudios realizados para la
elaboracion de los citados Libros Blancos se ha constatado que los programas actuales
no siempre garantizan la consecucion del nivel de dominio necesario para desarrollar
competentemente las tareas académicas y profesionales previstas para los titulados.

Asi pues, en funcion de este diagndstico, las areas de intervencion formativa se
deberian articular en torno a tres ejes:

-La consolidacion de competencias relacionadas con el satisfactorio cumplimiento de
las diversas actividades académicas propias del dmbito universitario: elaboracion de
resefias, redaccion de informes, presentaciones orales, etc.

-El desarrollo de competencias orientadas al ulterior desempefio de las tareas propias del
ambito profesional asociado a cada titulacion.

-La ampliacion del conocimiento de lenguas extranjeras, con el fin de garantizar el
manejo de fuentes en otros idiomas (en especial el inglés) y, también, con la vista puesta
en facilitar su movilidad dentro del EEES.

La consecucion de algunas de estas competencias se garantizara mediante
acciones integradas en los programas de las diversas asignaturas que componen los
itinerarios formativos. Otras competencias, sin embargo, requeriran de una atencion
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diferenciada, un entrenamiento especifico y la orientacion de profesores especializados
en lengua y comunicacién. Mas alin en el caso de lenguas como el euskera que, dada su
desigual penetracion en el &mbito universitario y profesional, requieren necesariamente
de estructuras adicionales de apoyo lingliistico para garantizar que los alumnos puedan
alcanzar satisfactoriamente los objetivos trazados en el curriculum formativo.

Precisamente con este fin, en el recientemente aprobado Plan Director del Euskera
de la EHU/UPV se ha previsto la inclusion de dos asignaturas en las nuevas titulaciones
de grado:

-Una asignatura de caracter trasversal en la que se profundizara en el conocimiento de
las normas del proceso de estandarizacion del euskera, asi como en la aplicacion de las
mismas en diferentes situaciones de uso.

-Una asignatura de caracter especifico, y ajustada a las exigencias lingiiisticas derivadas
de las necesidades particulares de cada una de las titulaciones: comunicacidn sanitaria,
comunicacion empresarial, comunicacion docente, disertacion y ensayo académico,
comunicacion cientifica, lenguaje técnico, etc.

La experiencia a la que nos vamos a referir en este articulo ha sido desarrollada en
el contexto de una asignatura impartida en los planes de estudio actualmente ain
vigentes —Euskera Técnico-, que presenta una configuracion hibrida, ya que trata de
cubrir algunos objetivos relacionados con la norma y el uso del euskera, asi y como
algunos objetivos asociados a la comunicacidon académica y profesional. Por otra parte,
debemos circunscribir esta experiencia al plan de la EHU/UPV para la adaptacion de los
planes de estudio al Sistema de Crédito Europeo (AICRE/SICRE).

En este contexto, la introduccion de un portafolio como elemento medular y
articulatorio de la asignatura de Euskera Técnico ha tenido como objetivo principal
facilitar el vuelco metodologico que implica la adaptacion de la ensefianza universitaria
tradicional a un disefio por competencias, aprovechando la potencialidad de un
instrumento discente como el portafolio que, de acuerdo con diversos trabajos y
experiencias (vid. Klenowski, 2004; Cassany et al., 2005; Colén et 4l., 2006, Ezeiza, A.,
20006; etc.), parece especialmente indicado para la formacién universitaria, y, mas en
particular, para el aprendizaje lingiiistico.

2. CONTEXTO DE APLICACION

El portafolio se introdujo de forma experimental el curso académico 2005/2006 en
la titulacion de Ciencias del Deporte; el curso 2006/2007 se aplico en las titulaciones de
Psicopedagogia y Filosofia. En las tres titulaciones la asignatura de Euskara Técnico es
optativa, y no estd ligada a ningln itinerario curricular concreto. En cualquier caso, no
en todas las titulaciones cubre el mismo numero de créditos académicos. Asi, en
Ciencias del Deporte, tiene asignados 9 créditos ECTS, en Filosofia 7,5, y en
Psicopedagogia, 6. El nuimero de alumnos matriculados también difirié de una titulacion
a otra: 32 en Ciencias del Deporte, 22 en Psicopedagogia y 6 en Filosofia.

El portafolio se presentd a los alumnos como una alternativa didactica que ofrecia
un mayor potencial de aprendizaje. En Ciencias del Deporte se ofrecio a los alumnos la
posibilidad de obtener hasta 6 puntos de la nota final mediante el portafolio; en
Psicopedagogia y Filosofia, se les ofrecid la oportunidad de computar la nota completa
a dicho trabajo. En ningun caso se cerr6 la posibilidad a evaluar la asignatura mediante
prueba de examen.
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El numero de alumnos que se enrolaron en el proyecto fue del 66% por término
medio, con pequefias diferencias de una titulacién a otra’, Solo hubo tres deserciones
una vez iniciado el curso; no obstante, ninguna de ellas es atribuible al proyecto.

A cada crédito ECTS se computd 7,5 horas de sesiones presenciales, y 17,5 horas
de trabajo fuera del aula. Por lo tanto, la carga de trabajo se calcul6 en funcién de una
dedicacion personal de los alumnos de 155 horas en Ciencias del Deporte, 130 horas en
Filosofia y 105 horas en Psicopedagogia.

Conscientes de la novedad de esta forma de este sistema de disefiar las
asignaturas, y ante el riesgo de que los alumnos rechazaran la oportunidad de participar
en una nueva experiencia de aprendizaje —que, por otra parte, formaba de una
experiencia piloto susceptible de ser reconducida sobre la marcha-, se opté6 por no
compartir con ellos la estimacion tedrica de carga de trabajo. En su defecto, se les
solicitd que registraran el tiempo invertido en cada actividad, y que lo comunicaran al
profesor a la entrega de cada una de ellas.

El tiempo que los alumnos, efectivamente, dedicaron a esta tarea no alcanzo el
50% del previsto por término medio. Solo una alumna declaré haber cubierto el 79% de
las horas previstas. Sin embargo, y aun cuando casi todos ellos dieron por bien
empleado este tiempo, todos coincidieron en que superaba con creces la dedicacion que
ellos habian estimado para una asignatura optativa de este creditaje.

3. ESTRUCTURA Y FUNCIONES DEL PORTAFOLIO

El portafolio se concibi6 y diseiid en funcion de los postulados metodologicos del
que se viene llamando “enfoque por competencias™.’

Se trataria de un enfoque centrado en el estudiante y en su capacidad de aprender
que exige un desplazamiento del énfasis en los suministros de conocimientos (input)
hacia los resultados (output) y que conlleva un cambio en el papel del profesor, cuya
funcion principal consistird ahora en estimular, acompafiar y orientar al alumno en el
proceso de adquisicion y desarrollo de competencias en sus cuatro principales
dimensiones constituyentes: “saber ser”, “saber acerca de”, “saber hacer”, y “saber
aprender”.

Precisamente, el portafolio se concibid y estructurd en funcion de este esquema
configuracional, tratando siempre de conciliar una aproximacion modular a cada una de
las cuatro dimensiones senaladas, con una aproximacién mas holistica, que ayudara a
los alumnos a integrar todos los elementos en un esquema de conocimientos y
experiencias coherente, operativo y rentable. En la figura-3 se puede observar dicha
estructura.

3 En este porcentaje no se han considerado los alumnos que no acudieron nunca a clase, y que tampoco se
presentaron a prueba de examen (8 en total).

* Ver Houston y Howsman, 1972; Le Boterf, 2001; Alberici y Serreri, 2005; Navio, 2005;Parcerisa, 2005;
Pereda y Berrocal, 2005; Zabala, 2005; Rodriguez, 2006; Van-der Hofstadt y Gomez, 2006; Zabalza,
2006; etc

10
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Figura-3. Estructura del portafolio.

Estructura del portafolio
|

1. “Saber ser” (saber, saber hacer, saber aprender)
B Experiencias y reflexiones

2. “Saber” (saber hacer, saber aprender, saber ser)
B Libro de estilo

3. “Saber hacer” (saber aprender, saber ser, saber)
B Producciones textuales

4. *“Saber aprender” (saber ser, saber, saber hacer)
B Resolucion de problemas linguisticos

B Comunicacion en contextos académicos y
profesionales: “saber relacionarse”

&

En el primero de los cuatro apartados —“Experiencias y Reflexiones”- los alumnos
reunieron una serie de textos breves en los que daban cuenta de experiencias personales
relacionadas con el aprendizaje o el uso de la lengua. También volcaron en este
apartado breves reflexiones sobre cuestiones relacionadas con las necesidades
lingiiisticas asociadas a la actividad académica o profesional, y una misceldnea de
aportaciones, entre las que se pueden citar resefias de libros, referencias a paginas web,
comentarios de textos, textos personales, etc. En el anexo n° 1 se pueden apreciar
algunos de los temas desarrollados por los alumnos de las diversas titulaciones.

Mediante estas producciones —dinamizadas, obviamente, mediante actividades
desarrolladas en el aula- se trato de facilitar un primer acercamiento de los alumnos a la
esfera de la comunicacion académica y profesional desde su propia experiencia.
También se trataba de que elaboraran textos con una modalidad de expresion cargada de
contenido personal y con un alto valor significativo ellos, que sirviera como trampolin
para alcanzar, mas adelante, mayores niveles de control en la expresion formal.

En el segundo de los apartados —“Libro de Estilo”-, los alumnos hicieron una
sintesis personal de los contenidos tedéricos de la asignatura, siguiendo el temario
previsto en el programa (ver anexo n° 2) destacando unicamente aquellos contenidos
que ellos consideraron mas utiles o relevantes. Todos los temas fueron previamente
trabajados en clase, a partir de materiales docentes, articulos y video-conferencias
impartidos por expertos.

Se trataba de que los alumnos se fueran familiarizando con recursos formativos e
informativos relacionados con la comunicacion disciplinar, y de que ellos fueran,
también, elaborando una imagen global del conjunto de exigencias especificas del
lenguaje académico y profesional. Todo ello a partir de actividades asociadas a la propia
actividad académica: escucha activa de conferencias, lectura de documentacion
académica, foros de discusion, preparacion de materiales de consulta...

11
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El tercer apartado del portafolio —‘Producciones Textuales”- refleja el trabajo
“aplicado” de la asignatura, en cuanto que muestra los escritos, exposiciones orales y
traducciones realizadas por los alumnos. Se trata de producciones de tipo funcional que
responden situaciones académicas o profesionales plausibles y contextualizadas (ver
anexo n° 3). Todas estas producciones se facilitaron mediante cuatro tipos de tareas:
-Tareas comunicativas de tipo interactivo basadas en experiencias, documentos escritos
o materiales audiovisuales relacionados con el area disciplinar correspondiente;

-Tareas de reflexion articuladas en torno a las operaciones de contextualizacion,
planificacion y textualizacion de las producciones correspondientes.

-Tareas de revision orientadas a depurar los borradores presentados por los alumnos.
-Tareas de autoevaluacion volcadas en un formulario estandar.

Se trataba de que los alumnos experimentaran una aproximacion a los principales
géneros textuales del area disciplinar correspondiente a través de la movilizacion de sus
habilidades lingiiisticas hacia diversos tipos de discurso; la reflexion acerca de las
exigencias comunicativas del mundo académico y profesional; la evaluacion de sus
capacidades y limitaciones; y la discusion en torno a la forma de avanzar en un estadio
de mayor dominio.

Finalmente, en el cuarto y Ultimo apartado —“Léxico y Gramatica”- los alumnos
recogieron los resultados de diversas actividades de resolucion de problemas
lingiiisticos que se les propuso a lo largo del curso (ver anexo n® 4). Se trataba de
estimular un criterio de rigor expresivo entre los alumnos y, también de que se
familiarizaran con instrumentos de consulta diversos (corpus, correctores ortograficos,
recursos en linea...).

Todas las tareas de este apartado se apoyaron en actividades de reflexion acerca
de cuestiones como la normatividad, el problema de los calcos lingiiisticos, los recursos
neologicos, aplicaciones de los corpus lingiiisticos, etc. Estas actividades previas se
desarrollaron en las sesiones presenciales de aula.

La evaluacion de todo el material que los alumnos fueron introduciendo en el
portafolio se realizé contrastando diversos datos (ver figura-4).

Figura-4. Esquema general del proceso de evaluacion.

Evaluacion
|

] Correccion y sugerencias del profesor
B Feedback y sugerencias de los comparfieros
O Fichas de autoevaluacion

B Ficha e informe de evaluacion

= Nota final
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A final de curso los alumnos recibieron, junto a la calificacion final, un doble
informe:

-Una ficha de evaluacion en la que se daba cuenta de una valoracion general del

grado de dominio alcanzado en las competencias previstas y una estimacion de los

conocimientos, capacidades y actitudes acreditados.

-Un escrito personal dirigido a cada alumno con sugerencias para seguir

mejorando su competencia en el futuro.

También se realizaron reuniones individuales y grupales con los alumnos para
contrastar los informes de evaluacion y para recabar sus opiniones acerca del proceso y
de los resultados de la experiencia.

4. RESULTADOS Y PROPUESTAS PARA EL FUTURO

Esta experiencia ha dejado patente la positiva contribucion del portafolio a la
estructuracion de los programas basados en competencias, en cuanto que se ha revelado
muy eficaz para hacer visible el inventario de competencias sobre las que se pretende
incidir y para facilitar la distribucién de roles y responsabilidades. Por otra parte, se
trata de un instrumento que permite al docente seguir itinerarios flexibles de
aprendizaje, sin que ello suponga perder de vista el esquema general del curso. Por lo
que se refiere estrictamente al aprendizaje, el portafolio contribuye a despertar la
conciencia de los alumnos en torno a las exigencias de la comunicacion disciplinar;
promueve el aprendizaje autobnomo; y pone en valor los principios de responsabilidad e
implicacion.

No obstante, se trata de una actividad de gran intensidad que exige una alta
dedicacion tanto a profesores como a alumnos, lo cual provoca, en ocasiones, cansancio
y cierto desanimo, que, en algunos momentos, pueden redundar en actitudes pesimistas
o tentativas de abandono. Para evitar o paliar estos efectos negativos, resulta
fundamental que exista una comunicacion fluida entre profesores y alumnos, y una
actitud abierta a la adaptacion y la negociacion por parte de todos ellos.

Estos resultados nos animan a seguir trabajando por esta via. No obstante, dada la
alta exigencia del formato de portafolio utilizado en esta experiencia, parece sensato
explorar algunas alternativas, como pueden ser la de gestionar todo el flujo de
materiales a través de una plataforma telematica de aprendizaje o la de elaborar un
disefio de portafolio electronico colectivo que suponga una menor carga de trabajo para
todos, y una mayor interactividad y colaboracién entre los alumnos.
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Anexo n°l. Seleccion de temas tratados por los alumnos en el apartado “Experiencias y

Reflexiones”

OO0OO0OO0OO0OO0OOOOO0OO

OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0O

o

O O0OO0OO0OO0OO0OO0

e Ciencias del deporte

El papel del deporte en la programacion de ETB1 y Euskadi Irratia

El uso del euskera en las actividades deportivas

Calidad de los apuntes y publicaciones académicas en euskera

Publicaciones deportivas en euskera

Los planes institucionales para la promocion del euskera en el ambito deportivo
Dificultades de comunicacion en el Ambito del deporte escolar

Literatura de tematica deportiva en euskera

Fraseologia de las retransmisiones deportivas

Presencia del euskera en eventos académicos (congresos, encuentros...)
Contribucién de las actividades deportivas al uso del euskera entre los escolares

e Psicopedagogia

Uso del euskera en espacios escolares

Los modelos lingiiisticos en el Ambito escolar

Espacios de aprendizaje lingiiistico en Internet

El uso de las variantes dialectales en la escuela

Dificultades para conciliar norma y uso

Experiencias personales en el aprendizaje de lenguas
Dificultades personales para aprender euskera

Atencion a nifios bilingiies con problemas de audicion y lenguaje
El discurso social sobre la responsabilidad de la escuela en el proceso de
recuperacion del uso del euskera

La calidad lingiiistica de los materiales escolares

o Filosofia

Necesidades lingiiisticas para la disertacion filoséfica
El euskera en el mundo del pensamiento filosofico
Problemas terminologicos

Fuentes de textos en euskera

Calidad de las traducciones y la produccion original
Los textos y manuales escolares
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Anexo n° 2. Temas a desarrollar en el apartado “Libro de Estilo”

1. Ellenguaje profesional y académico:

Experiencias, expectativas y logros personales

Esferas de uso del lenguaje en el area disciplinar

Variedades, registros, niveles de uso

Rasgos caracteristicos y distintivos del uso disciplinar del lenguaje

2. El texto profesional y académico:

La comunicacion profesional, cientifica y académica en el drea disciplinar
El proceso de composicion de textos académicos, cientificos y profesionales
Propiedades generales de los textos de especialidad

La exposicion publica del trabajo académico, cientifico o profesional

3. Operaciones discursivas fundamentales

Contar: biografias, evoluciones historicas, hechos relevantes...

Describir: fendémenos, ideas, dispositivos experimentales, disciplinas...
Explicar: un procedimiento, una idea, una propuesta, un proyecto...
Definir y clasificar conceptos, fendmenos, comportamientos...

Prescribir: tratamientos, orientaciones, instrucciones, recomendaciones...
Opinar: argumentar, rebatir, justificar...

4. Rasgos lingiiisticos de los textos de especialidad
El Iéxico de especialidad: aspectos normativos, recursos neologicos, calcos, etc.

Problemas morfosintacticos: correccion, precision, flexibilidad sintactica...
Técnicas basicas de traduccion: problemas habituales, procedimientos
funcionales recomendados, etc.

Recursos: servicios de consultoria lingiiistica en Internet, corpus, libros de
estilo, diccionarios especializados, etc.

5. Géneros académicos y de especialidad

El resumen o abstract

El trabajo académico
Glosarios de especialidad
La exposicion oral

Ciencias del deporte
a. Informes técnicos y administrativos
b. Noticias y crdnicas de eventos deportivos
¢. Comunicaciones: cartas, avisos, instrucciones

Psicopedagogia
a. Comunicacion institucional (interna y externa)
b. Documentos divulgativos (escuelas de padres)
¢. Comunicacion telematica (foros, correo electrénico...)

Filosofia
a. Comentarios de textos filoséficos
b. Disertacion académica
c. Bases lingiiisticas de la argumentacion
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Anexo n° 3. Seleccion de tareas del apartado “Producciones Textuales”

Ciencias del deporte

O Analizar una serie de paginas web de instituciones deportivas (federaciones, administracion
publica, equipos...) y realizar un informe comparativo de su contenido y servicios.

0 Elaborar el abstract de un trabajo de investigacion

0 Elaborar fichas didacticas con la descripcion general de una serie de modalidades deportivas

0 Elaborar la carta de servicios de un centro deportivo.

0 Elaborar un folleto divulgativo de los deportes autdctonos vascos.

0 Elaborar un glosario tematico relacionado con una especialidad deportiva

0 Elaborar una presentacion académica de una modalidad deportiva poco conocida.

0  Escribir una convocatoria de reunién con los padres de los deportistas, con el fin de atajar los
problemas de violencia verbal y fisica que se observan en el deporte escolar.

0  Escribir una croénica de un evento deportivo para la pagina web del club

0  Organizar y resumir las ideas intercambiadas por varios expertos en un debate radiofénico y
comentarlas desde un punto de vista personal.

O Preparar una cuiia breve para un magacin de radio

O  Presentar la biografia de un deportista, destacando los valores de su trayectoria personal,
deportiva y profesional.

O Rebatir la propuesta de la Diputacién para el nuevo reglamento de deporte escolar

0 Redactar la propuesta de un proyecto de divulgacion deportiva en euskera para presentarla a
una convocatoria institucional.

0 Traducir al euskera una carta comercial dirigida a los clientes de un centro deportivo

o Etec.

Psicopedagogia

O Analizar una serie de paginas web de instituciones educativas (asociaciones, administracion
publica, escuelas...) y realizar un informe comparativo de su contenido y servicios.

O  Debatir sobre las posibles formulas para atender a los alumnos inmigrantes con dificultades
lingiiisticas.

0 Elaborar fichas didacticas con la descripcion general de una serie de trastornos de
aprendizaje

0 Elaborar un folleto promocional de un centro escolar.

0 Elaborar un glosario tematico relacionado con algun drea concreta de la intervencion
educativa.

0 Elaborar una presentacion académica en torno a alguna dificultad especifica de aprendizaje o
comportamiento y su tratamiento escolar.

0  Escribir una convocatoria de reunion con los padres de alumnos, con el fin de atajar los
problemas de convivencia en el centro escolar.

0  Escribir una informe/resumen de una experiencia de intervencion educativa.

O  Hacer el disefio general de una pagina web para el centro escolar.

0  Organizar y resumir las ideas intercambiadas por varios expertos en un debate radiofonico y
comentarlas desde un punto de vista personal.

O Preparar una breve intervencion en un magacin de radio dedicado a la educaciéon

0 Redactar un proyecto de investigacion educativa.

0 Traducir al euskera un texto institucional relativo al tratamiento de la diversidad en los
centros escolares

o Etec.

o

Filosofia

0  Realizar un glosario didactico de términos filoséficos

O Responder a un articulo de opinion publicado en prensa

O Resumir los hilos argumentativos de varios participantes en un debate radiofénico

0 Sintetiza el contenido de un texto en un mapa conceptual

0 Realizar una exposicion académica con un mapa conceptual como soporte

0 Redactar un documento de reflexion dirigido a adolescentes acerca de la decadencia de ciertos

valores y la emergencia de otros nuevos en la sociedad actual

0 Traducir la documentacion de un congreso de filosofia
Elaborar una serie de fichas didacticas que resumen los puntos clave de la aportacion de
varios filosofos
Mediante una exposicion oral realizar una panoramica general de los principales punts de
atencion de la filosofia
Etec.
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Anexo n° 4. Seleccion de tareas del apartado “Léxico y Gramatica”

(0}

(e} O O0O0OO0O0O0

O 0OO0O0O0O0

o

OO0O0OO0O0

=  Fichas de valoracion de recursos de consulta en internet

Diccionarios electrénicos

Corpus

Glosarios

Paginas de consulta lingiiistica

Paginas de informacion lingiiistica

Paginas relacionadas con el uso disciplinar de la lengua
Etc.

=  Fichas de léxico

Glosario contextualizado (relacionado con un determinado documento)
Glosario tematico

Glosario de correspondencias castellano-euskera

Analisis de concordancias

Analisis fraseologico (verbo+adverbio, nombre+adjetivo, etc.)

Listas organizadas de recursos neolégicos

Etc.

=  Fichas de gramatica

Normas de Euskaltzaindia
Dudas gramaticales
Errores habituales

Calcos

Giros expresivos

Etc.
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PROYECTO PILOTO DE IMPLANTACION DEL PORTAFOLIO
EUROPEO DE LAS LENGUAS DE ADULTOS EN LOS CURSOS
DEL CENTRO UNIVERSITARIO DE IDIOMAS DE LA
UNIVERSIDAD REY JUAN CARLOS

Rosalie Henderson Osborne
Maria José Luelmo del Castillo
Centro Universitario de Idiomas
Universidad Rey Juan Carlos

Como universidad integrante del proyecto piloto de la Comunidad de
Madrid de implantacion del Portfolio Europeo de las Lenguas en la enserianza de
adultos, el Centro Universitario de Idiomas de la Universidad Rey Juan Carlos ha
puesto en marcha un equipo de trabajo al efecto. La primera toma de contacto con
el uso del PE L fue mediante un sistema de tutorias con alumnos voluntarios.

Durante el presente curso académico y tras analizar los resultados positivos
de esta primera experiencia, decidimos trasladar el PEL a las aulas para poder
explotar sus aspectos pedagogicos y convertirlo en una herramienta mds para
facilitar el proceso de aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, desde su primera
fase a modo de tutorias hasta su implantacion en el aula, el PEL supone un
importante numero de retos tanto para alumnos como para profesores. Se trata
aun de una herramienta muy novedosa en la que tanto docentes como alumnos
necesitan ser formados.

El tema de nuestra comunicacion es por tanto la descripcion de nuestra
experiencia asi como el andlisis de los retos que plantea la inclusion de esta
herramienta en nuestras aulas. Aunque existe ya mucha teoria escrita sobre lo que
significa el PEL, se echan aun en falta apuntes sobre su puesta en marcha de forma
practica. ;Qué se puede hacer exactamente con el PEL dentro del aula?, ;qué
posibilidades ofrece?, ;jcon qué dificultades se va a encontrar el docente?
Intentaremos dar respuesta a esta y otras preguntas acerca del uso del PEL.

1. INTRODUCCION

La implantacion de los niveles definidos y descritos en el Marco Comin
Europeo de Referencia de las Lenguas y la adaptacion de los programas, materiales y
actividades de las asignaturas de idiomas impartidas en el Centro Universitario de
Idiomas de la Universidad Rey Juan Carlos a las exigencias europeas detalladas en
dicho documento han sido un objetivo importante para nuestro centro, ya que una de
las prioridades del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) es la unificacion de
criterios respecto de los niveles y objetivos de aprendizaje. El siguiente paso seria la
implantacion del Portfolio Europeo de Lenguas en el aula de idiomas.

El Portfolio Europeo de las Lenguas es un proyecto liderado en Espafia por la
Subdireccion General de Programas Europeos del MECD. Se encargd a un equipo de
especialistas en la ensefianza/aprendizaje de idiomas la elaboracion y disefio de un
Portfolio Europeo de las Lenguas para cuatro grupos de edades y niveles educativos
distintos y, en el 2003 y 2004, fueron validados los cuatro modelos presentados; es
decir, el PEL para alumnos de 3 a 7 anos, el PEL para alumnos de 8 a 12 afos, el PEL
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para Ensefianza Secundaria, y el PEL para Adultos. La primera edicion de estos
materiales para su experimentacion en las distintas Comunidades Auténomas ya esta en
marcha. En enero del 2006, el Centro Universitario de Idiomas de la Universidad Rey
Juan Carlos fue seleccionado por la Direccion de Ordenacion Académica de la
Comunidad de Madrid para participar en la implantacién del Portfolio Europeo de las
Lenguas en la Universidad. Cabe destacar que la URJC es la tnica universidad
madrilena y la primera en Espafia seleccionada para pilotar este proyecto.

Consideramos que la aplicacion del PEL en las asignaturas de idiomas de la
URJC supone una importante oportunidad para desarrollar, mejorar y actualizar la
ensefianza de idiomas, desde todas las perspectivas. El Portfolio constituye una
excelente herramienta para formar al aprendiz y, a la vez, es una oportunidad para
incrementar la formacion didactica del docente. Por lo tanto, nuestros objetivos son
didacticos en cuanto a la formacion tanto del aprendiz como del docente. En primer
lugar, enfocamos el trabajo con el PEL mediante tutorias guiadas, para pasar después a
implantar el uso del Portfolio en el aula con un énfasis mas pedagdgico, ayudando a
nuestros alumnos a desarrollar su capacidad de reflexion y autoevaluacion, haciéndoles
asi capaces de asumir cada vez mas la responsabilidad de su propio aprendizaje.

2. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA Y METODOLOGIA UTILIZADA

Durante el curso académico 2005/2006, comenzamos con la primera fase de
implantacion del PEL con alumnos voluntarios que acudieron a una serie de tutorias en
las que los docentes les guiaron en el proceso de cumplimentacion del PEL.
Presentamos el PEL a los alumnos haciendo énfasis en su caracter europeo (Europass).
Advertimos las dificultades que los alumnos encontraban a la hora de autoevaluarse y
preparamos actividades que les pudieran ayudar a cumplimentar los descriptores para la
auto-evaluacion. Las conclusiones tras la finalizacion de esta primera parte del proyecto
fueron muy positivas tanto por parte de los profesores como de los alumnos. Sin
embargo, los docentes consideramos que el PEL constituye una herramienta de gran
valor pedagodgico y que, por tanto, debia ser utilizado dentro del aula.

Durante el presente curso académico 2006/2007 y tras la renovacion de nuestra
participacion en el proyecto piloto de implantacion del Portfolio Europeo de las
Lenguas llevada a cabo por la Consejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid, el
Centro Universitario de Idiomas de la Universidad Rey Juan Carlos ha participado en la
2* Convocatoria de Ayudas a Proyectos de Innovacion Educativa, con el proyecto “El
Portfolio de la Lenguas como reto para la educacion superior: su implantacion en las
clases de idiomas de la Universidad Rey Juan Carlos y la elaboracion de una guia
didactica del PEL para la ensefianza superior.”

Los profesores participantes en dicho proyecto ya estaban familiarizados con el
uso del Portfolio Europeo de las Lenguas, puesto que la mayoria de ellos habian
trabajado con el Portfolio durante el curso académico anterior (2005-2006), tanto en el
proyecto de implantacion del Portfolio Europeo de las Lenguas promovido por la
Consejeria de Educacion de la Comunidad de Madrid, como en la 1* Convocatoria de
Ayudas a Proyectos de Innovacion Educativa con el proyecto: “Adaptacion de las
Asignaturas de Idiomas de la URJC a las Directrices de la Union Europea: Aplicacion
del Marco Comun de Referencia de las Lenguas, el Portfolio Europeo de las Lenguas y
Dialang”. Nos encontramos, por tanto, ante un grupo de profesores conscientes de los
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distintos aspectos relacionados con el uso del Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL),
de sus ventajas y de los retos que plantea.

En primer lugar, se constituye el nuevo grupo de trabajo con profesores que
habian participado en la convocatoria anterior y con algunos profesores nuevos. En esta
ocasion se trabajé con profesores de tres idiomas: inglés e italiano (como en la
convocatoria anterior) y francés. Siguiendo con la politica de implantacion de los
niveles establecidos por el Marco Comun de Referencia de la Lengua, en inglés se
trabajo con grupos del nivel B.1. y en francés e italiano con grupos del nivel A.2.

En segundo lugar y tras la experiencia del afio anterior, en la que se trabajo con
el PEL mediante un sistema de tutorias, se decide utilizar el PEL en el aula para poder
explotar todo su potencial pedagodgico. Se trata de conseguir hacer del PEL una
herramienta més de aprendizaje. Los alumnos participantes en el proyecto no fueron
voluntarios, lo que produjo grandes diferencias con la experiencia del afio anterior en la
que si lo fueron. Los profesores se encontraron con la dificultad de la asimilacion del
concepto del Portfolio dentro del aula. Por un lado, el alumno universitario, aunque
entienda la funcién informativa, no la ve aplicable a su futuro laboral inmediato. Por
otra parte, a diferencia de los estudiantes de otros paises europeos, tradicionalmente el
alumno espafol estd poco acostumbrado a la responsabilidad y la autonomia en su
aprendizaje, motivo por el cual considera el trabajo con el Portfolio como una
interferencia en su ritmo habitual de clase. Sin embargo, por parte de muchos alumnos
hubo una respuesta positiva al trabajo con el PEL en sus dos funciones: Informativa y
Pedagogica.

En cuanto a la explotacion pedagogica, los profesores encontraron dificultades al
intentar combinar el uso del PEL con el programa del curso. La idea principal era
conseguir alumnos autonomos y capaces de reflexionar sobre su proceso de aprendizaje.
Sin embargo, esto no es algo que se pueda conseguir de un dia para otro; es decir, el
alumno no va a convertirse en autonomo de repente. La tarea del profesor es guiarle en
este camino, lo cual supone un cambio en el papel del profesor. Como apuntaba David
Little en el Seminario Cercles sobre el PEL en la Universidad (Dublin, 2007), el
profesor, en este cambio de rol, asume una mayor responsabilidad en su tarea docente.
Esto nos lleva a pensar en los retos que la implantacién del Portfolio en el aula supone
para los profesores.

En tercer lugar y a la vista de las dificultades surgidas, se planifican una serie de
reuniones periddicas con objeto de que todos los participantes en el proyecto
intercambien ideas y se busquen soluciones, se recopilen datos, se establezcan pautas de
actuacion y se faciliten documentos.

En cuanto a las valoraciones cualitativas del proyecto por parte de los docentes,
parece haber unanimidad en que el reto principal que se plantea es como conseguir que
nuestros alumnos sean auténomos, /como ayudarles a utilizar estrategias de
aprendizaje?, ;estamos preparados para ser profesores-facilitadores? La respuesta, tras
nuestra experiencia este afio con el uso del PEL, es que algunos docentes no estan lo
suficientemente familiarizados con las estrategias y herramientas necesarias para
hacerlo y queda patente la necesidad de formaciéon. No podemos pretender cambiar
radicalmente la actitud del alumno hacia el aprendizaje de lenguas sin antes renovar la
nuestra. Este cambio, como cualquier otra innovacién pedagogica, exige tiempo,
formacion y compromiso. Por tanto, el apoyo institucional supone un factor clave en
este proceso. La implantacion integral del PEL en las aulas es un proyecto ambicioso
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que implica que muchos profesionales modifiquen su practica docente, lo cual debe
estar promovido, coordinado y regulado desde las instituciones responsables.

3. OBJETIVOS Y RESULTADOS DE LA EXPERIMENTACION

El Portfolio constituye una excelente herramienta para formar al aprendiz y, a la
vez, es una oportunidad para incrementar la formacion didéctica del docente. Los
objetivos didacticos que perseguiamos eran los siguientes:

Para el aprendiz, que es el destinatario primero y mas importante:

1. Desarrollar la responsabilidad en el aprendizaje de idiomas, la conciencia
lingliistica y pedagdgica del sujeto y su autonomia en situacion de aprendizaje.

2. Fomentar un aprendizaje y una ensefianza lingiiistica mas reflexiva.

3. Clarificar y precisar los objetivos de aprendizaje en términos comunicativos.

4. Favorecer la autoevaluacion en la identificacion de competencias adquiridas, de
las necesidades lingiiisticas o de los objetivos de aprendizaje.

5. Fomentar un cambio educativo hacia un modelo de ensefianza que otorga mayor

responsabilidad al alumno en su propio aprendizaje.

Todos estos objetivos no son alcanzables de manera inmediata sino que suponen
un proceso de cambio en la actitud de los alumnos hacia su aprendizaje que, como
cualquier cambio pedagogico, requiere tiempo. Durante la realizacion de este proyecto
se han empezado a poner en marcha las estrategias de aprendizaje necesarias para
fomentar estos cambios.

Tras varios meses de trabajo, hemos podido comprobar que los alumnos
implicados en el proyecto comenzaban a mostrarse algo mas autébnomos; es decir, a
tomar decisiones sobre lo que querian o necesitaban aprender y como querian hacerlo, a
reflexionar sobre qué estrategias les ayudaban a aprender mejor y a asumir mas
responsabilidad en este proceso.

En cuanto a los objetivos planteados con respecto a la practica docente, este
proyecto perseguia:

1. Promover las buenas practicas de los docentes en el marco del enfoque
pedagdgico en que se inserta en proyecto del Portfolio.

2. Fomentar la figura del profesor de idiomas como orientador-tutor.

3. Favorecer una vision integrada de la ensefianza de lenguas y del plurilingiiismo,

que no abarque solo la lengua que es objeto personal de ensefanza, sino el
conjunto de idiomas que se ensefian en el centro.

4. Incrementar la cooperaciéon y coordinacion entre los docentes de distintas
lenguas en el centro.
5. Fomentar el desarrollo de experiencias de aplicacion del Portfolio a otros

entornos y divulgarlas en forma de publicaciones, ponencias, etc.

Para la consecucion de los tres primeros objetivos, es también necesario un
proceso que requiere tiempo. Los profesores deben asumir un nuevo rol y este cambio
supone formacion. A lo largo de los meses que hemos estado trabajando en el proyecto,
los profesores han comenzado a trabajar en este cambio de rol, investigando el tema de
estrategias de aprendizaje y poniendo en marcha en el aula dichas estrategias, una de
las claves para la formacion de alumnos autonomos. Es decir, los docentes han
empezado a “ensefiar a sus alumnos a aprender”
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La coordinacion entre los docentes de distintas lenguas se promovio mediante el
plan de reuniones periddicas que formaba parte de la metodologia utilizada para la
elaboracion del proyecto. Estas reuniones han sido el punto de encuentro en el que los
profesores han podido intercambiar experiencias, debatir puntos de vista y coordinar la
marcha del proyecto.

4. CONCLUSIONES

Como queda claro por todo lo dicho anteriormente, los docentes estan trabajando
en este nuevo modelo de ensefianza que otorga mayor responsabilidad al alumno. Este
cambio implica a alumnos y docentes (como queda reflejado en nuestros objetivos
anteriores) pero también supone un cambio a mayor escala que afecta al sistema
educativo en si. Resulta por lo tanto un objetivo ambicioso. Tras la realizacion del
proyecto, podemos concluir que hemos dado los primeros pasos para introducir en al
aula de idiomas los cambios que supone el nuevo modelo de ensehanza que
perseguimos.

El Sistema Europeo de Educacion Superior se estd viendo en la actualidad
obligado a redefinir su papel dentro del Espacio Europeo de Educacion Superior para
competir en un escenario internacional, en la “sociedad de conocimiento”. En este
sentido las universidades espafiolas no pueden quedarse atras, ya que en el campo de la
ensefianza y el aprendizaje de idiomas, muchas universidades europeas han avanzado
notablemente mas que nosotros. La implantacion del Portfolio Europeo de las Lenguas
en las aulas de idiomas del Centro Universitario de Idiomas de la Universidad Rey Juan
Carlos supone una gran innovacion para nuestra universidad, ya que es una herramienta
imprescindible para la ensefianza/aprendizaje en el nuevo Espacio Europeo de la
Educacion Superior, resultado de afos de investigacion y trabajo en el Consejo de
Europa. Por otra parte, hemos procurado que este proyecto cumpla con tres objetivos
importantes: 1) Promover la docencia como ambito prioritario de la mejora de la calidad
en nuestra universidad, 2) Fomentar la busqueda de métodos educativos innovadores
que mejoren la docencia y el aprendizaje y 3) Facilitar el proceso de convergencia
europeo, impulsando el cambio en la metodologia docente para adaptarse al Espacio
Europeo de Educacion Superior.
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This article describes the current situation concerning the TALC project
(Transparency in the Acquired Language Competences), which was designed to
define the linguistic skills and competences that constitute C1 level for academic
and professional purposes in management, business and engineering. The project
methodology is outlined, and some preliminary results are discussed.

The final results of the project will be used to build catalogues of language
competences identified as being necessary in the academic or professional
spheres. These competences will be ranked in terms of importance, so that they
can be used selectively as a framework for diagnosing linguistic needs and
designing language programmes. Handbooks will be published for students,
teachers, employers and researchers. The project will therefore serve the general
aim of furthering greater transparency in the area of language competences.

1. INTRODUCTION

The European Union is the body that uses most official languages in the world. In
fact, in its daily work, the European Commission uses three working languages:
English, French and German, while final reports are available in all 22 languages. The
European Parliament has developed a system of six "pivot" languages, namely English,
French, German, Italian, Polish and Spanish. These linguistic shortcuts make practical
and economic sense. The central European bodies, however, are not the only entities
operating in a multilingual environment. The situation is also mirrored in the European
society at large.

The peoples of the European Union are building a single Union out of many
diverse nations, cultures and communities, as well as many language groups. The
European Union is now home to 492 million Europeans from a range of ethnic, cultural
and linguistic backgrounds. All of them are forming a common home in which living,
working and trading together make it imperative that they should be able to
communicate with one another effectively and understand one another better.
Languages and communication are one of the top priorities of the European Union
institutions.

2. LANGUAGE DIVERSITY OF THE EUROPEAN UNION
The 2004 and 2007 enlargements of the European Union doubled the number of

official languages, and shifted its attention to the role of languages as never before. The
27 Union countries share 22 official languages: Bulgarian, Czech, Danish, Dutch,
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English, Estonia, Finnish, French, German, Greek, Hungarian, Italian, Latvian,
Lithuanian, Maltese, Polish, Portuguese, Rumanian, Slovak, Slovene, Spanish and
Swedish. The reason why the European Union needs 22 official languages is obvious:
there is a democratic principle at stake. The legislation of the European Union applies in
all member states and each citizen has a right to know what is required from him/her.
For this reason, all regulations adopted by the European Union must be published and
available in their national language.

2.1. OPPORTUNITIES IN THE EUROPEAN UNION’S MARKET

At the Lisbon European Summit in March 2000, the European Union set itself the
goal “...to become the most competitive and dynamic knowledge-based economy in the
world, capable of sustainable economic growth with more and better jobs and greater
social cohesion...” (Lisbon European Council, 2000: 2) by 2010. Making a reality of
this commitment includes a raft of initiatives to encourage people to move around the
European Union in order to maximise their studying, working and lifestyle
opportunities. Competitiveness can be reached only by putting skilled people where the
jobs are. Since free movement of persons is one of the fundamental freedoms
guaranteed by Community laws, every citizen of the European Union has a right to live
and every citizen will have a right to work in another Member State without being
discriminated against. A job abroad is a wonderful employment opportunity, and the
European institutions through their activities try to help European citizens to benefit
from these advantages.

It is true to say that whatever one’s experience and skills, knowledge of foreign
languages is the most important requirement to find a good job throughout the European
Union. Speaking other European languages is the key to real mobility. “The Union
needs a mobile workforce” (European Commission, 2003). The worker with language
skills enjoys a wider choice of job or training opportunities than his/her monolingual
colleague and is better prepared to take advantage of his/her freedom to work in another
Member State.

Of course, the benefits of language learning do not lie exclusively in
employability. Everybody should be encouraged to continue learning foreign languages
for pleasure, personal development, travel abroad and as a way of making new friends,
or simply as a way of keeping the brain active. After all, language learning can be fun
and it can be an ideal approach to learning about other cultures. Finally, it is generally
true that competence in foreign languages is an indicator of social status throughout the
European Union. The higher a person’s level of education, the more likely it is that he
or she speaks one or more foreign languages.

2.2. LANGUAGE POLICY OF THE EUROPEAN UNION

The main objective of the European Union's language policy lies in language
learning and linguistic diversity. This was promoted in the Action Plan 2004-2006:
Promoting Language Learning and Linguistic Diversity: an Action Plan 2004 — 2006
launched by the European Commission in July 2003. It set out the context and the main
policy objectives to be pursued. It identified three broad areas in which concrete
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proposals were expected:
»  extending the benefits of language learning to all citizens as a lifelong activity
> improving the quality of language teaching at all levels
»  creating a more language-friendly environment in Europe

The message of the Action Plan grew out of the Barcelona European Council
statement in March 2002: “...to improve the mastery of basic skills, in particular by
teaching at least two foreign languages from a very early age...” (Barcelona European
Council, 2002: 19). This means that learning two foreign languages in addition to one's
mother tongue is taken as the optimum, and the younger one starts, the better.

2.3. STANDARDISATION OF LANGUAGE SKILLS

In the context of promoting language learning, the heads of State and Government
in Barcelona in March 2002 noted the lack of data for evaluating citizens’ real language
skills and called for a European indicator of language competence. Such an indicator
was intended to provide valuable information for decision-makers in the education and
training systems. There are a great variety of tests and certificates of language skills
throughout Europe constructed in different ways. These differences make the
comparison of language skills between individuals difficult and may obfuscate the
candidate's objective level of proficiency. For that reason, it is hard for employers to
assess the language skills of the applicants for a particular position, for schools and
universities to decide on mobility participants, etc. This naturally leads to reduction of
the credibility and portability of language examination results, which may hinder the
free movement of workers and students between Member States. Since one of the aims
of the European Commission is to increase mobility of the workforce and thus
contribute to creating the most competitive knowledge-based economy in the world, this
situation needs to be remedied.

In the endeavour to standardise language competences, two significant documents
published by the Council of Europe contributed to standardised assessment of language
skills: Common European Framework of Reference for Languages (A-C levels of
language command) and the European Language Portfolio (Council of Europe, 2001).

While A and B levels have been described in detail, C levels analyses currently
fall behind as far as exact descriptors of language competences for specific professional
areas are concerned.

3. STANDARDISATION, TRANSPARENCY AND BENCHMARKING IN
LANGUAGE COMPETENCES

The above information provides auseful insight into the issue of language
competences. When referring to higher education/professional level and employability,
we are obviously referring to the C level of the CEFR. Mastering 2+ languages at
“working” level (i.e. for study and employment purposes) requires the language
learning and teaching to be systematic, structured and efficient, with quick, focused
acquisition of the needed language competences. All the parties involved — learners,
language programme deliverers, language teachers, language policy makers, as well as
employers — must understand what language competences should and can be acquired in
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a given period of time. Not only is standardisation of language competences crucial in
this respect then, but so is the transparency of the descriptors, which provide the
instrument with which competences can be measured.

The last, but not least, aspect of the acquisition of language competences lies in
benchmarking. How can language programmes be improved? Sound competition and
learning from best practices embody the only way of achieving progress. Without
standardisation (to know what we compare) and transparency (to understand what we
compare) no development can be achieved.

3.1. THE TALC PROJECT

The international research project known as TALC (Transparency in the Acquired
Language Competences, SK/05/B/F/LA-177427; for information on research teams see
www.euba.sk/talc) within the Leonardo da Vinci scheme is aimed not only at
identification of language competences, but also at publicising the findings to ensure
their transparency. The research focuses on the language competences of students in
management, business and engineering at C1 CEFR level. The resulting lists of
competences will be described in manuals for students, teachers/language programmes
deliverers and employers to ensure that each of the involved parties understands what
competences are needed, as identified within the research, and knows how to go about
acquiring them.

3.1.1. METHODOLOGY

The methodology of the linguistic audit (Pilbeam, 1979; Reeves and Wright,
1996) is currently being used to identify the language competences in both the academic
and professional spheres in the above-mentioned fields of studies. However, the novelty
of the TALC approach lies in its 2-faceted character. Based on their own experience, the
research team decided to carry out a primary needs analysis with a major interview
component.

Interviews with open-ended questions were used in the first phase. The
respondents were field-lecturers, course coordinators and student exchange coordinators
as well as future employers and tutors responsible for student internships.

On the basis of the analysis of the responses, two questionnaires (one for
academic and one for professional spheres) were drawn up, in order to obtain a larger
number of responses. Here, the analyses of the questionnaires are expected to
corroborate or modify the results of the interviews. In addition, ranking of individual
competences is also envisaged.

To make the survey respondent-friendly, the genre approach is used, i.e. the
respondents refer to individual "genres" or language situations, and describe individual
competences within those genres. The analysis of the responses will yield two
catalogues of language competences in the above-mentioned fields, one for the
academic sphere (i.e. for academic purposes), and one for the professional sphere (i.e.
for working environment).
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3.1.2. PRELIMINARY RESULTS

The preliminary results show that wider variety of genres is used in the
professional sphere than in the academic one. While 12 genres (plus various genres
within arrangements of mobility) with 62 descriptors of language competences (can do
statements) were identified for the academic sphere, there were 22 genres (plus
miscellaneous arrangements, such as arranging for stays abroad, visits from abroad etc.)
with 93 descriptors of language competences for the professional sphere.

When applying the genre approach, language competence descriptors may appear
identical or similar in individual genres. In reality, however, they represent different
competences. An elementary example might suffice to instantiate the difference: fo be
able to take notes while listening to a theoretical lecture embodies a specific
competence (conceptual level of processing information), but taking notes while
listening to a short practical presentation of a product (practical assessment of
applicability in wider context) embodies another competence and requires a different
aspect of the language skill in question.

4. CONCLUSION

First of all, the preliminary results show the complexity of identifying C1 level
language competences. Without systematic needs analyses, however, the language
learning and teaching of the nations’ elite will never improve. Leaving language
competence development to students and employees is a haphazard, unsystematic
approach and clearly a waste of resources, as well as of students' potential and capacity.

This project thus represents a move from theoretising on language competences to
systematic identification of standards and introduction of transparency. It is envisaged
that the outcomes will put pressure on language programmes to deliver quality, and
bring about a change in the language teacher profile in consonance with the needs
identified (the teacher must be capable of teaching what the outside world requires). It is
also hoped that employers will be able to use this information to form more realistic
expectations concerning recruits’ language competences. The TALC approach provides
important pointers for the next phase of European Union language policy.
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The TALC project is supported by the European Community within the framework
of the Leonardo da Vinci Programme.

The opinions expressed by the authors do not necessarily reflect the position of
the European Community, nor do they involve any responsibility on its part.
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Seccion 2: Autonomia y Tecnologia
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CONTENIDOS MULTIMEDIA AUTOEVALUABLES PARA LA
DOCENCIA DE LENGUAS EXTRANJERAS:
EL ITALIANO PARA LA TRADUCCION

Chiapello, Stefania
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Santos Maestre, Maria Dolores
Universidad de Alicante

Los técnicos del laboratorio lingiiistico de la Universidad de Alicante han
diseriado una plataforma en la que se nuestro grupo de trabajo, centrado en el
ambito de estudio de las lenguas para la traduccion y la interpretacion, desarrolla
los contenidos especificos. Las lenguas que actualmente estamos tratando son
italiano y francés y los contenidos son los especificos ligados a los programas
propuestos para el 1r ciclo de la licenciatura de Traduccion e Interpretacion.

A través de una identificacion personal y un password, tanto los docentes
como los estudiantes pueden acceder via internet al material disponible on line.

La utilizacion de la mencionada plataforma permite a los docentes
planificar, activar y evaluar el proceso de ensefianza/aprendizaje tanto dentro
como fuera del aula. Al mismo tiempo, los estudiantes pueden observar su propia
evolucion de aprendizaje y autoevaluarse en el nivel de las lenguas que estudian.
Esta autoevaluacion es posible gracias a que el sistema les ofrece informacion en
porcentajes sobre los errores que han cometido en cada uno de los ejercicios y les
proporciona las respuestas correctas o propuestas por el profesor.

El objetivo, pues, de nuestra comunicacion en este encuentro es presentar la
plataforma y los contenidos: el material propuesto a los estudiantes (tipologia de
ejercicios, condiciones para realizarlos, duracion, etc.) asi como los resultados
que, a modo de sondeo, se estan recogiendo.

Otro punto de debate gira en torno a la posible proyeccion de la
herramienta y de la base de datos en fase de construccion e insertada en otras
estructuras con objetivos diferentes aunque siempre en relacion con el
aprendizaje/ensefianza del italiano o de otras lenguas extranjeras.

1. INTRODUCCION

Creemos obligatorio empezar nuestra presentacion con una reflexion muy concisa
acerca de la afinidad patente de la lengua de estudio—italiano- y la lengua materna —
castellano o catalan- de la mayor parte de los discentes a los que nos dirigimos. Tomar
en consideracion la enorme proximidad entre estos dos idiomas es decisivo para
plantear las estrategias didacticas y de aprendizaje. La bibliografia que trata de “lenguas
afines” en dmbitos de la lingiiistica aplicada para referirse al italiano para hispandfonos
o al espafiol para ital6fonos, con consideraciones centradas en campos diferentes y
validas para ambas direcciones es muy abundante. No podemos ni pretendemos
extendernos de ningin modo en esta cuestion pero si citaremos, a modo de ejemplo, los
articulos de Tagliavini (1947), Carrera (1980, 1984), Saussol (1998) o Lenarduzzi
(1998), como algunos de los publicados en un dilatado arco de tiempo y sobre tematica
diversa. Destacaremos, entre otras cosas, la coincidencia en muchas de las publicaciones
en definir esta relacion interlingiiistica en términos de engafosa facilidad, en palabras
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de Carrera (1980) o la ilusidon de equivalencia, en Calvi (1995) que situan parte de la
problemadtica con que tienen que enfrentarse los aprendices de LE de una u otra lengua
materna. Parece también aceptado que los discentes progresan en el dominio de la LE,
italiano o espafiol, a medida que son capaces de identificar las semejanzas, muy
ventajosas especialmente en los primeros contactos con la otra lengua, y las
divergencias que ponen obstaculos a las hipdtesis que anticipa su interlengua con mayor
intensidad cuanto mas se avanza el estudio de la lengua extranjera. Calvi (1995, 2003)
establece una fase critica en una etapa intermedia en el estudio de la LE. Por su parte,
Matte Bon (2004) pone de relieve aspectos muy interesantes al precisar que en la
didactica del espafiol en Italia se estd actuando en cuestiones necesarias como podrian
ser los falsos amigos, totales o parciales, pero que tampoco pueden ser obviados
problemas de indole nocional-funcional, cultural o de uso de la lengua que revisten tal
vez una complejidad mayor.

Nos parece justificado, por cuanto acabamos de mencionar, que introducir textos
no manipulados para un uso didactico contribuye a facilitar el aprendizaje y/o
adquisicion de la lengua a través de un contacto mas espontaneo. El discente recibe un
input que le da un muestreo de lengua auténtica que, al margen del ejercicio concreto de
tipo morfosintactico o lexico que estd realizando, incorpora elementos como el orden de
los elementos de la frase, el registro, aspectos socioculturales o pragmaticos que, sin
lugar a dudas, lo sensibilizan en la percepcion de la LE y activan positivamente su
proceso individual de adquisicion de la LE.

El Marco comun de referencia (2001) en la creacion de nuestra base de datos de
ejercicios actia como documento de consulta que determina la relacién con los niveles
comunmente adoptados y aporta informacion acerca de la cuestiones no sélo
gramaticales sino también pragmaticas o sociolingiiisticas propuestas para cada uno de
los niveles establecidos.

Por 1ltimo, incidiremos en que la plataforma estd orientada hacia la
ensefianza/aprendizaje de las lenguas para la traduccion. Desde esa perspectiva
concreta, en la medida de lo posible, estamos elaborando nuestros planteamientos.
También en este caso los autores coinciden en sefialar que, sin descuidar la competencia
en las destrezas basicas, el desarrollo especifico de la comprension lectora y el
conocimiento de la cultura y de la lengua en relacion con sus contextos son elementos
fundamentales en la formacion de traductores. Nos remitimos a lo expuesto por
investigadores en la ensefianza de la traduccidn, reconocidos expertos como Hurtado
(1999), Berenguer(1996), Civera(1996), Elena(2001) o Tricas(1996).

2. PLATAFORMA MULTIMEDIA PARA LA DOCENCIA EN TRADUCCION E
INTERPRETACION

Nuestro proyecto se enmarca en la aplicacion y mejora de la herramienta
desarrollada en el Laboratorio de Idiomas “Plataforma multimedia para la docencia en
traduccion e interpretacion”, limitdndonos al italiano y al francés, actualmente con
acceso restringido a alumnos, a través de la pagina web de la Universidad de Alicante.
Las lenguas de trabajo pueden aumentarse con extrema facilidad cuando se desee. El
usuario, profesor o alumno, pues, tiene capacidad para conectarse desde cualquier lugar
y en cualquier momento y no se requiere mas equipo que un ordenador, auriculares y
conexion de red. La relacién coste-recursos se minimiza notablemente a favor de los
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ultimos, ya que cada individuo aporta su terminal y su espacio de trabajo,
descongestionando las mas que escasas cabinas in situ que cubririan otras funciones
presenciales.

Esta herramienta abarca todo el proceso de ensefianza-aprendizaje en todas las
fases del curriculo: planificacion, realizacion y evaluacion. La construccion del corpus
con el material para cada uno de los cursos tiene perspectivas a largo plazo y esta
circunstancia ha sido tenida en cuenta para incorporar directamente el trabajo realizado
o editarlo para su reutilizacién en cualquier momento. Nos referimos al producido por
los profesores pero también al producido por los alumnos, como recopilacion de un
corpus analizable.

Utilizando y perfeccionando este software propio pretendemos dotar a la docencia
de las lenguas extranjeras para la traduccién en la licenciatura de un catdlogo de
practicas que, partiendo del “Marco de referencia europeo” para el aprendizaje de
lenguas, permita a nuestros estudiantes el desarrollo de la autonomia y gestion de su
propio aprendizaje lingiiistico y al profesor un seguimiento tanto del trabajo realizado
como de sus resultados. La estructura de la plataforma permite adaptarse cbmodamente
a las directrices del Portfolio electronico, fundamental en el aprendizaje y evaluacion
previsto en los nuevos planes de estudio en convergencia con Europa.

Los materiales pueden ser escritos, audio o video, por lo que se cubre el
tratamiento tanto de las destrezas orales como escritas de los alumnos que abordan el
aprendizaje total de su lengua de estudio, como pretendemos. No hay que olvidar que la
Licenciatura en la que impartimos docencia forma a traductores y a intérpretes.

Durante el curso 2005-2006 se activaron los primeros trabajos, a modo de ensayo,
con la participacion de alumnos de italiano y francés que nos han permitido enfocar
mejor algunos detalles relacionados con el registro individual, los resultados, los
accesos y la progresion en su trabajo individual.

De este modo el profesor tendra la posibilidad de acceder a los resultados de sus
alumnos y detectar los errores mas frecuentes e items problematicos para, asi, optimizar
el reparto del tiempo en sus clases profundizando en los materiales donde el grupo
encuentra mayor dificultad.

El aprendizaje de la lengua se realiza en un proceso de “osmosis cognitiva”, en el
que el estudiante debe estar en contacto con la lengua y realizar el esfuerzo mental de
entender para progresar y resolver estructuras lingiiisticas o vocabulario, etc. mientras
que durante una clase convencional, este esfuerzo es opcional por parte del alumno.

El resultado final, mas alla del autoaprendizaje o las actividades de refuerzo,
constituye una forma de ampliar y mejorar la docencia en términos de tiempo y de
inversion de los recursos.

3. OBJETIVOS DE LA PLATAFORMA

Los objetivos fundamentales que se persiguen, como hemos anticipado mas
arriba, son el incremento de la comprension lectora y auditiva, inducir a la revision
gramatical en contexto, terminando con la autoevaluacién del discente para lo que
respetamos los pasos los siguientes:

1. Recopilacion de un corpus de textos para cada lengua de materiales
escritos y orales
2. Clasificacion tematica de los textos
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[98)

Catalogacion por niveles de los textos

4. Elaboracion de ejercicios para el desarrollo de las capacidades receptivas y
productivas de los alumnos

5. Creacion de materiales para la reflexion lingiiistica en aspectos morfo-

sintacticos, 1éxico-semanticos , ortografico-fonéticos

Desarrollo de aspectos socioculturales y pragmaticos a través de los textos

Valoracién de las competencias adquiridas

8. Autoevaluacion independiente para cada alumno, objetivable a través de
los programas informaticos

. Realizacion de précticas y cursos en linea

10. Formacion de una base de datos susceptible de incrementarse y
modificarse en fases sucesivas segun las necesidades de los alumnos o de
los programas

11. Formacién de una base de datos que permita el andlisis de errores, tiposy

frecuencia que permita catalogarlos, tratarlos y prevenirlos

N

4. DESARROLLO DEL SISTEMA

La Plataforma Multimedia para la docencia en Traduccion e Interpretacion que,
con caracter restringido a alumnos matriculados, como primer paso para poder acceder a
los ejercicios disponibles, exige estar registrado expresamente en el laboratorio de
idiomas de la Facultad de Filosofia y Letras de la UA, donde se le facilita una
contrasefia y se le inscribe en las asignaturas e idiomas requeridos.

Una vez inscrito, el alumno ya puede conectarse y realizar los ejercicios
asignados por el docente, segin las fechas marcadas por este Gltimo que pueden estar
limitadas a un determinado plazo o no. Si la fecha es una condicion, el sistema no
permitird la entrada a ningun alumno en un momento posterior a la establecida.
Naturalmente el docente decide esta limitacion, en funcidon de las necesidades y demas
particularidades de cada caso concreto y en base a sus propositos y objetivos por curso y
grupo.

A continuacion el alumno elige una asignatura, en este caso seria Italiano DI o
DII, y le aparece en la pantalla todos los ejercicios que puede realizar o que ha realizado

ya.
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Tabla 1 Indice de ejercicios disponibles

Como podemos observar en la Tabla 1, en la pantalla aparecen los titulos de los
ejercicios, la fecha de inicio y la fecha de fin. Corresponde al docente indicar en el titulo
indicios claros sobre el contenido a tratar con el objetivo de facilitar a los alumnos la
localizacion y seleccion del tema sobre el que ejercitarse.

Una vez el alumno pincha con el raton en “hacer ejercicio” le aparece una
pantalla en la que le viene escrito el tiempo disponible para hacer el ejercicio, la

explicacion de qué se debe hacer y un espacio en blanco donde el alumno debe escribir
su respuesta.
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Tabla 2 Pantalla de inicio del ejercicio

Cuando el alumno ha acabado una propuesta, selecciona el boton “enviar” y en la
pantalla de la Tabla 1 le aparece marcado como hecho. En este caso, el alumno o bien
puede volver a ver sus respuestas o pasar a realizar otro ejercicio.

Para poder ver la soluciéon correcta de cada ejercicios, el docente determina si
quiere que el alumno nunca vea la solucidn, que la vea en un periodo determinado (por
ejemplo, antes de examenes o antes de empezar a explicar otro contenido gramatical,

etc.) o que sea siempre visible. Los criterios y las decisiones dependeran, como en otros
casos, de cada circunstancia concreta.

2l Laboratorio de Idiomas Virtual - Microsoft Internet Explorer EJE|@|
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i Hacer ejercicios = Italiano DII > DII PRESENTI TEMPI DEL PASSATO FUTURO NEL PASSATO Javier Santonja (2006200 i
Alumno
Hacer ejercicios

£ 1nidio MOSTRAR RESULTADO

Editar mis datos

B Mis asignaturas 1.- Nomina i tempi verbali delle forme personali che trovi nel testo, indicando tempo, modo e voce passiva {quando

[} Materiales appare): "& stato scoperto” = passato prossimo indicativo passivo. Quando hai dato la soluzione a uno spazio vuoto,

? - separa con 3 punti soltanto ogni risposta dalla risposta successiva.

== Enlaces
ROMA (Reuters) - L'aeroporto di Ciampino & stato chiuso questa mattina in seguito a un allarme bomba ma dovrebbe

@' Hacer ejercicios riaprire a breve, riferisce I'Ente nazionale aviazione civile.

€ Mostrar foros L

= passato prossimo indicativo passivo ... presente condizionale ... presente indicativa
Mensajes

B8

@ Ayuda -~

# saiir .
Solucion del profesor:
Passato prossimo indicativo passiva, .presente condidionale. . presente indicativa
2.- "Una telefonata anonima ha annunciato la presenza di un ordigno a bordo di un aereo cargo e lo scalo & stato chiuso
intorno alle 9 . E' in corso la bonifica, ci sono controlli su un paio di aerei cargo, ma intorno alle 10 I'aeroporto dovrebbe
riaprire”, ha detto una portavoce di Enac.

Ly
a5
Solucion del profesor:
_ b
< >
@1 Listo & Internet

‘-“E'” n e

Tabla 3 Ejercicio realizado y soluciones visibles

5. RESULTADOS TODAVIiA PROVISIONALES

Cuando la labor del alumno finaliza, comienza la revision y observacion de
errores por parte del docente. Este tiene a su disposicion el sistema para ver los
resultados de los alumnos, de forma individual o colectiva.

En ambos casos, el profesor, tras introducir sus datos y contrasefia, llega a una
pantalla similar a la del alumno en la que se muestran los datos personales: DNI,
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nombre, apellidos, fecha y hora de realizacion del ejercicio y la nota obtenida (calculada
por el sistema) de todos los alumnos que han realizado un determinado ejercicio (Tabla
4) o los resultados de un sélo alumno (Tabla 5).
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Tabla 4 Informacion colectiva de tiempos y notas obtenidas
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Tabla 5 Ejercicio individual realizado, resultado y solucidn del profesor visible

De esta forma, el profesor puede analizar en qué contenidos, tipologia de
ejercicios 0 momento concreto se han verificado las dificultades y su naturaleza.
Observar al alumno de forma individual permite al profesor, ademas de un seguimiento
personalizado, obtener conclusiones acerca del proceso de la ensefianza/aprendizaje que
se estd llevando a cabo de forma efectiva y contrastarlo con el grupo con respecto a los

resultados reales logrados.

Si el docente prefiere calibrar los resultados generales del grupo, el sistema le
ofrece unas estadisticas por ejercicio en las que aparecen las notas de cada alumno, la

media del grupo y el porcentaje de aciertos (Tabla 6).
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Tabla 6 Informacion estadistica de resultados de un ejercicio

El sistema informa al docente sobre la situacion real y la evolucion de cada
alumno, con lo que puede redirigir la metodologia a la vista de los resultados y del
proceso que esté teniendo lugar.

Por su parte, el alumno adquiere conciencia de su proceso de aprendizaje y
puede autoevaluarse sin interferencias, asumiendo asi una mayor responsabilidad en sus
decisiones de aprendizaje. Se encuentra ante un “examinador” objetivo, no humano que
puede llevarle a “no sé tanto como pensaba”. En algunos casos, los resultados negativos
recurrentes han hecho desistir a algun alumno y ha decidido no afrontar el examen,
consciente de no haber alcanzado un nivel acorde al exigido. También se observa, en
otro sentido, un incremento en la motivacion, debido probablemente a que se trata de
una lengua nueva y el sistema, adaptado a las nuevas tecnologias, ha sido muy bien
aceptado.

Habria que afadir, para concluir, que este trabajo on line ha abierto una fase de
discusion animada en tutorias presenciales, consecuencia directa de las practicas
propuestas a través de la plataforma.
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ARGUMENTA: COMUNICACION UNIVERSITARIA EFICAZ

Enric Serra Casals
Universitat Autonoma de Barcelona

Argumenta es un recurso en linea que permite a los universitarios
optimizar las destrezas lingiiisticas y comunicativas. El proyecto surgio del
Servei de Llengiies de la UAB y ha implicado a nueve universidades catalanas.

Argumenta permite a sus usuarios, sometidos o no a un proceso _formativo
formal, producir los textos propios del ambito universitario (resefias, posters,
articulos, presentaciones orales, etc.) con el rigor, la calidad y las convenciones
propias de la comunicacion universitaria.

Se trata de un material flexible, que opta por un uso de las TIC razonado y
Justificado pedagogicamente, orientado a satisfacer las necesidades concretas
del alumno y a fomentar su autonomia en el aprendizaje.

La experiencia de utilizacion del material se ha revelado exitosa en el
contexto del Servei de Llengiies de la Universitat Autonoma de Barcelona (desde
donde se han formado ya centenares de alumnos) y en otras universidades
catalanas.

1. ;QUE ES ARGUMENTA?

Argumenta es un material virtual flexible para la optimizacion de las destrezas

lingliisticas y comunicativas en el &mbito universitario.
Sus usuarios naturales son personas relacionadas con el contexto universitario, sobre
todo estudiantes, aunque también personas de otros colectivos de la universidad como
profesorado o personal de la administracion u otros publicos como estudiantes
preuniversitarios.

Argumenta se ha concretado en dos productos finales ya operativos desde esta
primavera. Se trata de un recurso en abierto a Internet (accesible desde
http://www.uab.cat/sl) y también de un material didactico para entorno virtual de
aprendizaje, mucho mas completo, al cual se accede mediante la inscripcion a la
formacion. Esta segunda opcion exige:

1) La existencia de una propuesta formativa concreta, con objetivos bien
delimitados, actividades de aprendizaje y de evaluacidon, orientaciones acerca del
proceso de aprendizaje, calculo de la carga de horas para el alumno, etc.

2) La participacion de un formador que supervisa el proceso de aprendizaje del
estudiante fomentando su autonomia.

3) La utilizaciéon de un entorno virtual de aprendizaje, con herramientas de
gestion de la comunicacion y de la informacion.

2. ELABORACION DE ARGUMENTA (2001-2006)

El proyecto Argumenta se disefid en el Servei de Llengiies de la UAB (afio
2001) y ha sido una iniciativa conjunta de los servicios lingiiisticos de nueve
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universidades catalanas, que lo aceptaron como proyecto comun.” Argumenta ha tenido
el apoyo de la Generalitat de Catalunya y ha contado con un equipo de direccién
(UAB/UPC) que lo ha desarrollado siguiendo un modelo de gestion de proyectos. Ha
participado en su produccion, por otra parte, un equipo amplio de trabajo,
interdisciplinario.

3. MOTIVACION DE ARGUMENTA

Argumenta responde a dos motivaciones bésicas:

1) En primer lugar, a la voluntad de afirmar las competencias basicas,
transversales, de los estudiantes universitarios, de acuerdo con los objetivos del espacio
europeo de educacion superior. Nos referimos a:

a) Competencias instrumentales, sobre todo, y especialmente a la competencia
de comunicacion oral y escrita en la lengua propia.

Argumenta también refuerza otras competencias instrumentales como la
capacidad para el andlisis y la sintesis, las habilidades de manipulacion de la
informacion, o los conocimientos de una segunda lengua.

b) Competencias interpersonales como la habilidad para la critica y para la
autocritica, el trabajo en equipo, la habilidad para comunicarse con expertos de otros
campos, o la sensibilidad en relacion con la diversidad y la multiculturalidad.

¢) Competencias sistémicas como la habilidad para trabajar de manera autdbnoma
o la preocupacion por la calidad.

2) Poner a disposicion de los estudiantes y otras personas vinculadas con la
comunidad universitaria un material virtual integrado y coherente con el objetivo de
reforzar las competencias indicadas.

No se puede afirmar, evidentmente, que no haya recursos para resolver
determinadas necesidades lingiiisticas y comunicativas en la universidad. La situacién
es mas bien la de que hay una atomizacién de estos recursos (servicios lingliisticos,
bibliotecas, profesorado, Internet) y de que estos recursos son muy desiguales y
elaborados con criterios, objetivos y estilos muy diferentes y algunas veces (en el caso
de un cierto profesorado que actlia de manera autista) sin unas maximas garantias de
calidad. Este hecho, pensamos, desconcierta a los estudiantes.

Ante esta realidad, el reto de Argumenta ha sido elaborar un paquete de recursos
integrado, coherente, con una filosofia global de producto y una unidad de estilo, que
permita resolver todas las necesidades detectadas por el proyecto. Asi, se ha querido
crear un lugar de referencia para el estudiante para la resolucion de las dudas
relacionadas con la comunicacion eficaz universitaria.

5 Universitat de Barcelona, Universitat Autonoma de Barcelona, Universitat Politécnica de Catalunya,
Universitat de Girona, Universitat de Lleida, Universitat Pompeu Fabra, Universitat Rovira i Virgili,
Universitat Oberta de Catalunya y Universitat de Vic.

S Tuning Educational Structures in Europe considera la comunicacion oral y escrita en la lengua materna
como una de las competencias instrumentales que hay que tener presentes en el disefio de los contenidos
de los estudios superiores. Para el proyecto se consultaron 7.125 personas entre graduados, empleadores y
académicos de diversas disciplinas, que valoraron, las competencias genéricas y especificas que
consideraban importantes, como también el grado de realizacion que habian alcanzado en sus estudios.
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4. OBJETIVOS GENERALES DE ARGUMENTA

Argumenta no estd pensado para que se haga de ¢l un uso total. Un hipotético
usuario que hiciera este uso del producto, una vez acabados sus aprendizajes, tendria
que poder:

* Producir todo tipo de textos orales y escritos formales propios del ambito universitario
y obtener el éxito en cualquier situaciéon comunicativa.

* Reflexionar sobre la realizacion de las producciones verbales universitarias: procesos,
fases, tipologias, registros, formas lingiiisticas, caracteristicas propias del discurso
cientifico, caracteristicas del lenguaje de especialidad, etc.

* Conocer los recursos lingiiisticos que pueden ayudar a mejorar la calidad de los textos
universitarios, y saber hacer uso de ellos.

* Resolver las dudas derivadas del uso universitario de la lengua en las situaciones
cotidianas de la vida académica.

* Interpelarse sobre la situacion sociolingiiistica de las universidades catalanas y tomar
actitudes consecuentes en un marco de respecto a la diversidad lingiistica y de
valoracion de la lengua propia.

* Valorar la calidad lingiiistica y comunicativa de los textos como elemento de dignidad
personal y base para el éxito académico, profesional y personal.

* Darse cuenta de que el rigor lingiiistico es una de las caracteristicas y condiciones sin
las cuales no hay discurso universitario formal posible.

5. NECESIDAD DE LOS CONTENIDOS DE ARGUMENTA

Consideramos que los contenidos de Argumenta son necesarios porque:

1) En primer lugar, porque favorecen el éxito en la universidad: ayudan al
estudiante a aprender, a pensar, a potenciar su espiritu critico y le ayudan a vehicular el
conocimiento adquirido.

En relacion con este Gltimo aspecto, es evidente que el estudiante universitario
no puede ser s6lo un experto en su disciplina (un biélogo, un fisico, un veterinario, etc.),
sino que también debe ser un experto en "comunicar" como un especialista en aquella
area de conocimiento (como un bidlogo, como un fisico, como un veterinario, etc.).
Argumenta ayuda a vehicular los conocimientos adquiridos en cualquier materia.

2) En segundo lugar, podemos considerar que los contenidos de Argumenta son
necesarios también porque favorecen el aprendizaje a lo largo de la vida de las personas.

3) En tercer lugar, son necesarios porque favorecen el éxito laboral. Es una
realidad que muchos de los trabajos que ofrece el mercado laboral presuponen o exigen
dominar las habilidades tratadas por Argumenta.

6. CONTENIDOS DE ARGUMENTA
Los contenidos de Argumenta se presentan en  veinticuatro unidades

independientes, que responden a necesidades lingiiisticas y comunicativas muy
concretas. Estas unidades son totalmente desiguales en su extension (desde unas pocas
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horas hasta unas cuarenta horas para el alumno la unidad mas extensa) y los estudiantes
solo deben consultar aquéllas que les interesen.

Como cuestion previa en relacion con los contenidos, hay que decir que
Argumenta es un producto redactado basicamente en catalan (incorpora también textos
en inglés y en otras lenguas romanicas), pero que no se enfoca a explicar el cédigo
lingliistico ni las particularidades gramaticales de la lengua catalana, ni de ninguna otra
lengua, sino que se enfoca a explorar las necesidades lingiiisticas y comunicativas
propias del ambito universitario. Las destrezas que permite adquirir Argumenta
podemos decir, pues, que son validas, pues, para cualquier lengua. En este sentido, el
producto tiene interés no solo para las personas que se expresan habitualmente en
catalan, sino también para aquéllas que lo hacen en otras lenguas.

(Cuales son los contenidos concretos de Argumenta?

1) Argumenta presenta una unidad sobre la capacidad de argumentacion,
primordial dentro del proyecto. Argumenta parte de la convicciéon de que cualquier
persona que se encuentre en la ensefianza superior tiene que poder argumentar sus
puntos de vista adecuadamente y saber analizar las argumentaciones ajenas para
determinar si puede o no puede compartirlas.

2) La mayoria de las unidades de Argumenta se enfocan a saber producir
adecuadamente diversos tipos de textos propios del ambito universitario, o a conseguir
la eficacia en una situacion de comunicacion determinada: exposiciones orales, resefias
informes, articulos, webs, etc.

3) Diversas unidades tratan aspectos que favorecen el éxito en las situaciones de
comunicacion en la universidad: pensamos en unidades que ayudan a tomar apuntes,
saber utilizar la lengua en virtualidad, leer rapido, utilizar diccionarios, etc.

4) Otras unidades tratan aspectos relacionados con la insercion laboral:
curriculum, entrevista de trabajo.

7. CRITERIOS CLAVE EN EL DISENO DE ARGUMENTA

En el disefio de Argumenta se han seguido diversos criterios clave:

1) Aprendizaje en la red. La opcion de Argumenta por un producto virtual no es
fruto de un deslumbramiento acritico para con un sistema de formacion actual, con una
innegable connotacion de modernidad, sino que responde a los retos de innovacion de
las instituciones en las cuales se lleva a cabo el proyecto, a la progresiva virtualizacion
de los campus universitarios y también a las expectativas y a las necesidades de los
alumnos de ensefianza superior de hoy, auténticos nativos tecnologicos, que quieren
aprovechar las ventajas que les da este nuevo tipo de formacion, en particular la
flexibilidad, la gestion correcta del tiempo y la autonomia.

El objetivo perseguido con respecto a la presencia de las TIC en el proyecto no
es tanto incorporar los ultimos avances tecnoldgicos, que facilmente podrian poner una
barrera entre el producto y el usuario objetivo, como favorecer la invisibilidad de la
tecnologia y hacer un uso correcto de ella, orientado por una reflexién pedagogica.
Argumenta se traduce en una web de concepcidn sencilla pero verdaderamente extensa,
con diversos medios (imagen, sonido y texto) e interactividad.

De todos los aspectos relacionados con las TIC, el mas destacado del proyecto es
la reflexion sobre el trabajo en entorno virtual de aprendizaje, que afecta centralmente a
una de las dos salidas finales del producto, la formativa.
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2) Enfasis en los contenidos y en los aspectos pedagdgicos.

3) Orientacion a las necesidades concretas del alumno y a la satisfaccion rapida
de estas necesidades en el momento justo en que debe resolverlas, just-in-time.

4) Potenciacion de la autonomia del aprendiz. Esta caracteristica se puede
apreciar en diversos aspectos del material como los siguientes:

a) Argumenta potencia la existencia de elementos de ayuda, explicativos, a fin
de que el alumno pueda tomar decisiones con un maximo conocimiento de causa.
Podemos destacar dos: la guia de uso del producto, que es accesible al aprendiz desde
cualquier punto del material y los llamados “planes de trabajo”, documentos de
orientacion pedagogica vinculados a las actividades que contienen las indicaciones
pertinentes para poder resolverlas y que se revelan imprescindibles en un material
basado en gran parte en el autoaprendizaje y en la virtualidad.

Los planes de trabajo sefialan, concretamente: los nicleos de conocimiento que
hace falta haber leido para resolver cada actividad y los objetivos que persiguen; si las
actividades son de aprendizaje o de evaluacion; la tipologia de las actividades del
producto (preguntas cerradas, preguntas abiertas, discusiones de grupo, ejercicios de
sintesis, etc.); en que recurso se concretan las actividades (pruebas de discriminacion, de
seleccion multiple, de ensayo breve, de ensayo extenso, de realizacion de debate virtual,
etc.); la forma de resolucion (respuesta interactiva autoevaluativa, envio al formador,
participacion en un foro virtual, etc.); o el tiempo que hay que emplear en resolverlas,
en la linea de cuantificacion de la carga de trabajo del estudiante que establece el
espacio europeo de educacion superior.

b) El alumno también ve reforzada su autonomia en otros aspectos. Los
contenidos se presentan en diversos niveles (general, de ampliacion, de profundizacion)
y es €l quien debe decidir como integrarlos en su proceso de aprendizaje a partir de las
indicaciones sobre el grado de obligatoriedad que tienen y de acuerdo, también, con su
propia decision.

c) Argumenta tiene, también, actividades opcionales, cuya realizacion depende
del aprendiz, aunque el formador también puede graduar su necesidad.

d) Y, también con respecto a las actividades, la autonomia en el aprendizaje
también se pone de manifiesto en la tipologia a la que responden. Una parte relevante de
las actividades del producto son actividades interactivas autoevaluativas. En estas
actividades se opta por rehuir modelos conductistas que planteen preguntas obvias o de
si/no, cierto/falso, y se opta, en cambio, por una retroalimentacion consistente, extensa y
matizada como respuesta del programa a las interacciones del alumno.

8. RESULTADOS Y FUTURO

Argumenta se ha empezado a explotar gradualmente desde los servicios
lingiiisticos universitarios catalanes a medida que se iban implementando sus
veinticuatro unidades. Las universidades publicas catalanas se han implicado en su
explotacion, especialmente la Universitat Autonoma de Barcelona (también la
Universitat Politécnica de Catalunya, la Universitat de Girona, la Universitat Rovira i
Virgili, la Universitat Oberta de Catalunya, etc.).

Desde la UAB, por ejemplo, que ha vivido en primera linea el disefio y el
crecimiento del proyecto, se han abierto hasta ahora decenas de aulas virtuales para la
formacion con Argumenta. A lo largo del curso académico 2006-2007, centenares de
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estudiantes de la UAB han utilizado Argumenta como recurso libre en Internet y unos
250 alumnos han seguido un proceso de aprendizaje en entorno virtual, con un
formador, en la version formativa del material.

Los alumnos, los formadores y los técnicos lingiiistas del Servei de Llengiies de
la UAB han realizado una valoracion positiva del material y de su uso y el indice de
abandono es relativamente bajo.

El futuro inmediato del producto pasa por un seguimiento de la explotacion del
material en las diversas universidades catalanas donde se utiliza. Habra que

1) Controlar la vigencia de los contenidos.

2) Compartir experiencias de uso y diseminacion de buenas practicas en el
trabajo con Argumenta, en el contexto del espacio europeo de educacion superior.

3) Desarrollar, si hace falta, materiales complementarios que atiendan nuevas
necesidades o profundicen en las que ya se tratan.

4) Analizar quién aprende con Argumenta o lo consulta (perfil de los visitantes,
partes mas visitadas del material, estadistica de consultas ...) y como se aprende con
Argumenta.

5) Compartir entre los agentes que han hecho posible Argumenta todo aquello
que afecta a la gestion del proceso de ensefianza-aprendizaje: uso de herramientas de
comunicacion virtual, caracteristicas del campus virtual, caracteristicas o roles de los
formadores, formacion que deben tener, sistema de evaluacion, etc.
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LOS PROGRAMAS DE AUTOAPRENDIZAJE TUTORIZADO EN
EL CENTRO SUPERIOR DE IDIOMAS DE LA UNIVERSIDAD
PUBLICA DE NAVARRA: UNA PROPUESTA DE APRENDIZAJE
Y ENSENANZA DE LAS LENGUAS

Francisco J. Sierra Urzaiz
Universidad Publica de Navarra

La modalidad semipresencial (autoaprendizaje autorizado) que planteamos
en una sociedad que demanda formacion flexible es una apuesta interesante que
plantea modificaciones en la concepcion tradicional de la ensefianza y aprendizaje
de los idiomas.

Este nuevo escenario, enmarcado en el Espacio Europeo de Educacion
Superior, aporta posibilidades a la hora de abordar el desarrollo de la autonomia
del alumno, la atencion a diferentes estilos de aprendizaje y a la diversidad de
estudiantes siempre en un marco de aprendizaje en el que la participacion del
alumno supone una parte esencial del proceso.

A lo largo del programa de aprendizaje tutorizado el estudiante encontrara
que se trabajan las competencias generales (saber y aprender a aprender) y las
competencias comunicativas (leer, escuchar, hablar y escribir).

Se trata de wun sistema mds complejo de lo que a primera vista pueda
parecer, y que requiere muchos recursos —humanos y materiales- para que
realmente funcione con éxito y el alumno reciba una formacion completa. La base
del éxito de esa formacion se basa en la atencion personalizada, en ese
seguimiento que el tutor hace del alumno, y que es precisamente lo que diferencia
al Centro Superior de Idiomas de otros sistemas aparentemente similares en los
cuales no hay un seguimiento de ese tipo.

Este trabajo es imposible sin el excelente trabajo del equipo de profesores
del Centro Superior de Idiomas que realmente son los inspiradores de este trabajo
y los que lo hacen posible cada dia.

1. JUSTIFICACION DE LA PROPUESTA.; POR QUE ESTE SISTEMA?

El sistema de Programa de autoaprendizaje tutorizado se implantd en la
Universidad Publica de Navarra hace varios afios y se presenta como una propuesta
didactica valida si tenemos en cuenta las evaluaciones que se han hecho del mismo. Se
eligi6 teniendo en cuenta los factores que condicionan la vida académica del estudiante
con el objetivo de hacer compatibles los horarios de la universidad con el aprendizaje
del idioma.

Este programa, que integra fases presenciales y de trabajo auténomo, se presenta
como una féormula 6ptima para potenciar la autonomia y el aprendizaje de idiomas.

Es un sistema flexible para aprender idiomas que se caracteriza por:

> Una atencion individualizada adaptandose a las diferentes necesidades
de los alumnos.
> Ritmo de aprendizaje personalizado ( depende de uno mismo).
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> Flexibilidad horaria en la tutoria para optimizar el tiempo dedicado al
idioma (cambios de clase en la universidad).
> Flexibilidad horaria en los grupos de conversacion.

La solucion que se ofrece al alumno es, por tanto, un sistema flexible que le
permite trabajar sin atenerse a un horario semanal fijo (excepto clase de conversacion),
con la ventaja de que no pierde el ritmo de aprendizaje si, por cualquier motivo, le
resulta imposible acudir al Centro un determinado dia.

2. CONCEPCION PSICOPEDAGOGICA

Las bases teoricas en las que se sustenta este sistema son el enfoque comunicativo
y el constructivismo incorporados actualmente al Espacio de Educacion Superior y al
Marco comun europeo de Referencia para las lenguas en los que se apuesta por la
formacion de un usuario de las lenguas y potencia la autonomia del alumno. Desde
esta perspectiva el alumno se entiende como una figura mas activa, comprometida y
responsable en su proceso de ensefianza y aprendizaje (la autonomia no se entiende
como un “aprendizaje en solitario con un ordenador” sin profesor).

El constructivismo cambia el paradigma en el proceso de ensefianza y aprendizaje
porque es el alumno el protagonista de su propio aprendizaje y el profesor un guia/
facilitador del itinerario didéctico.

En este nuevo marco de ensefianza-aprendizaje cambian los roles del que aprende
y del que ensefia generando un nuevo escenario didactico:

2.1. EL ALUMNO

En este nuevo ambito el alumno es el protagonista del aprendizaje y una persona
responsable capaz de, con la orientacion del tutor, tomar las decisiones en el proceso:

> Define sus objetivos. Analiza sus necesidades ;/qué quiero aprender?

> Planifica su propio proceso: ritmo de aprendizaje, el tiempo del que
dispone.

Identifica su propio estilo de aprendizaje.

Gestiona el Contrato didéctico.

Participa en la seleccion de contenidos.

Participa en la eleccion de los materiales.

Administrador: registra su proceso de aprendizaje.

Evaluador de su aprendizaje: reflexion.

YVVYVYYYVY

2.2. EL TUTOR

Cede el protagonismo en el proceso. Es un colaborador y un asesor didactico cuya
tarea fundamental es:
Disefiar itinerario didactico el itinerario didactico para el alumno.
Evaluar el proceso de aprendizaje.
Seleccionar los materiales mas adecuados.
Cogestionar con el alumno el proceso de ensefianza- aprendizaje.
Buen conocedor de los recursos del centro.

YVYVYVYV
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Formado en:
° Técnicas de asesoria didactica.
o Estrategias de aprendizaje y estilos cognitivos.
° Técnicas de desarrollo de la autonomia.

3. ; COMO LO HACEMOS? UN NUEVO ESCENARIO DIDACTICO

Es un sistema de aprendizaje y ensefianza del idioma basado en la atencion
personal al estudiante, la flexibilidad en el proceso de aprendizaje y el fomento de su
autonomia, combinando los tres elementos basicos lo sustentan:

a) el profesor/tutor, con cuya ayuda se disefia un plan de trabajo con los objetivos
especificos para cada estudiante. De esta manera alumno y profesor comparten la
tarea en comun y negocian el significado de la misma.

b) El Centro de Recursos se presenta como el espacio con los recursos especificos
que ayudaran al estudiante a desarrollar su tarea.

c) La clase de conversacion, donde el estudiante puede compartir el tiempo y el
espacio con otras personas para el desarrollo de su competencia oral, en una
comunidad de hablantes.

d) Es importante destacar, por tanto, que se trata de un sistema mixto, puesto que
no es radicalmente autonomo. El alumno trabaja sobre la base de una autonomia
guiada y con clases de conversacion. De esta manera, el alumno no se encuentra
solo en el aprendizaje autobnomo; sino que cuenta con el apoyo de un profesor y con
un grupo de clase semanal.

3.1. LA TUTORIA (ASESORIA DIDACTICA) SISTEMA E IMPLICACIONES

La tutoria es el eje fundamental del sistema, porque supone una sesion
individualizada de supervision y seguimiento del aprendizaje del alumno por parte del
profesor. No debe pensarse en estas sesiones, por tanto, como encuentros de asistencia
libre o esporadica ni como simples charlas alumno/profesor, sino como la pieza clave
del funcionamiento de todo el sistema de autoaprendizaje.

La tutoria, entendida como un instrumento de planificacion, es el tiempo y
espacio que el tutor y el estudiante comparten para disefiar el plan de trabajo personal
(contrato didactico que firman ambas partes y asumen de manera responsable) en el
que figuran los objetivos especificos del alumno y el tutor seré el encargado de disefiar
el itinerario didactico y las estrategias adecuadas para conseguir los objetivos
planteados.

Cada tutor debe adaptarse a las necesidades de cada estudiante porque cada
programa puede ser diferente dado que, aunque a priori responde a un protocolo
establecido y a un programa de contenidos, las destrezas suelen ser desiguales. De esta
manera cada programa prioriza su necesidad: puede ser practicar la escritura, revision
de la gramatica, practicar el audio, o la destreza oral.

Las tutorias se producen con una periodicidad media de tres semanas, y duran
media hora, aunque su periodicidad y su duracidon pueden ser mayores en funcion de los
objetivos o necesidades del alumno, o de las circunstancias concretas de esa tutoria. Asi
por ejemplo, una primera tutoria con un alumno es muy diferente de una segunda,
tercera u octava tutoria. Como ya hemos sefalado anteriormente, el objetivo de la
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tutoria es la de hacer una sesion de seguimiento y asesoramiento del proceso de
aprendizaje del alumno, tanto a nivel de contenidos como de metodologia, o forma de
aprender.

Es fundamental que el alumno tenga un seguimiento constante en su proceso de
aprendizaje llevado a cabo por un profesor/tutor a lo largo de una serie de sesiones
individualizadas periodicas, de las cuales hablaremos con detalle mas abajo.
Efectivamente, un alumno que nunca ha aprendido de manera autdbnoma necesita un
seguimiento tanto de los contenidos que va trabajando como de la manera en la que
trabaja esos contenidos para aprender. También es importante que el alumno tenga un
apoyo a la hora de saber qué materiales hay a su disposicion y como trabajarlos. Como
dato podemos senalar que en recientes estudios se ha calculado que un alumno que
trabaja sin ningun tipo de ayuda en un centro de recursos necesita alrededor de 30 horas
hasta que se orienta, conoce el material y aprende a utilizarlo. Por todas estas razones, la
figura del tutor/profesor es esencial en este sistema.

Relacionado directamente con el anterior punto, es esencial ayudar y formar al
alumno en estrategias eficaces para que desarrolle su capacidad de aprender
autonomamente. La casi total mayoria de los alumnos han aprendido idiomas en un
contexto que fomenta poco el desarrollo de la autonomia. Gran parte de la labor del
profesor/tutor, especialmente en los primeros compases del curso, consiste en disefiar
con el alumno estrategias de autoaprendizaje y en tratar de adaptar su concepcion de
aprender lenguas para lograr que se incorpore este sistema nuevo.

A lo largo de las distintas sesiones del curso, se va haciendo un seguimiento de la
aplicacion de esas técnicas por parte del alumno para asegurarse de si se realizan
correctamente, de si son apropiadas para el tipo de estudiante de que se trate, y asi
mantenerlas, precisarlas, modificarlas o cambiarlas.

Es fundamental el hecho de mantener el aprendizaje en grupo (comunidad de
hablantes) por medio de clases de conversacion. El Centro Superior de Idiomas
comparte los principios que fundamentan el enfoque comunicativo del aprendizaje de
idiomas, y, por lo tanto, se considera fundamental que el aprendizaje no sea un
aprendizaje individualista y aislado. Asi, el trabajo individual de cada alumno se
complementa con clases presenciales de conversacion para satisfacer esa necesidad del
aprendizaje que supone la comunicacion verbal.

El sistema de autoaprendizaje supone una novedad para el alumno en gran parte
de los casos (siempre y cuando no se trate de antiguos alumnos del Centro) y la
finalidad de las primeras tutorias es multiple.

Primera tutoria: funciones ( biografia lingiiistica del estudiante)

a) recogida de datos del alumno (experiencia previa con el idioma / valoracion
personal acerca de su competencia en distintas aspectos [destrezas, gramatica,
vocabulario...] / objetivos que se quiere marcar para ese curso / tiempo previsto para
dedicarle al aprendizaje)

b) explicar detenidamente al alumno en qué consiste el sistema de autoaprendizaje
tutorizado, para que le quede perfectamente claro como debe trabajar, y sea consciente
de que debe desarrollar su habilidad para el aprendizaje autonomo. Explicarle la funcién
del profesor/tutor y mostrarle las ventajas que el sistema tiene. Animar al alumno a la
hora de sumergirse en este sistema novedoso.

c) presentar al alumno el funcionamiento del Centro de Autoaprendizaje y todos
SUS recursos.
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d) propuesta de una primera serie de tareas para trabajar en el Centro de
Autoaprendizaje como primera toma de contacto con el sistema por parte del alumno.
e) realizar una pequefia evaluacion a nivel oral para tener mas datos a la hora de

determinar la competencia del alumno en esa destreza y ver hasta qué punto se
corresponde con la valoracion propia del alumno.

Segunda tutoria: funciones

La segunda tutoria es también fundamental, pues en ella se empieza a recibir el
primer feedback del alumno para:
a) determinar si ha comprendido correctamente el funcionamiento del Aula en general
y del material que se le ha mandado trabajar en particular.
b) determinar si el material y las tareas encargadas al alumno se ajustan al nivel que él
tiene (esto es algo importante; a los alumnos se les asigna un nivel en funcion de un test
de gramadtica y vocabulario. Al ser una evaluacion incompleta —no evalia las principales
habilidades- es importante acotar con mayor exactitud el nivel real del alumno) o a su
manera de aprender. Ademés hay que comprobar si la valoracion que ¢l hizo de su
propio nivel se ajusta o no a la realidad a la vista de como ha funcionado con el material
asignado.
c) recoger la valoracion del alumno acerca de la clase de conversacion (dificultades de
comprension, de comunicacion, valoracion del sistema...) y de nuevo valorar si
realmente el nivel asignado es el apropiado. De no ser asi, se estudia la posibilidad de
cambiar al alumno a un grupo de otro nivel., lo que hace necesario otra pequeia
evaluacion oral.
d) resolver cualquier tipo de dificultades o dudas del lenguaje y analizar con el alumno
las tareas que el profesor/tutor ha corregido.
e) negociar con el alumno el tiempo semanal de dedicacion al aprendizaje, una vez
que tras las primeras semanas el alumno ha podido darse cuenta de que el aprendizaje
de un idioma requiere tiempo y dedicacion. Se tienen en cuenta el horario del alumno,
el tiempo de que dispone y el objetivo que quiere alcanzar.
f) posteriormente se dedica un tiempo al desarrollo de estrategias de aprendizaje que
correspondan al estilo de aprendizaje del alumno. A este desarrollo de estrategias lo
denominamos ‘Learner Training’. Es fundamental para la tutoria la busqueda de
alternativas tacticas para la realizacion del conjunto de actividades destinadas al
aprendizaje (las diferentes destrezas, aprendizaje de gramatica y vocabulario), de tal
modo que el alumno pueda experimentar y elegir cudles son las formas mas efectivas
para su aprendizaje. De esta manera, y gradualmente a lo largo de las siguientes tutorias,
se va perfilando con toda esa informacion un plan de trabajo determinado y adaptado a
las necesidades, objetivos y modo de aprender del alumno.

Tercera tutoria: funciones

A partir de la tercera tutoria, el objetivo de las siguientes tutorias es
fundamentalmente el seguimiento de ese plan de trabajo que se le ha asignado al
alumno, el controlar si el alumno ha realizado las tareas asignadas y si lo ha hecho de
forma correcta, resolver cualquier dificultad relativa a las estrategias de aprendizaje,
explorar otras vias si las asignadas no se ajustan al modo de aprender del alumno,
comentar los contenidos de las clases de conversacion para detectar posibles
dificultades y evaluar el progreso, revisar las tareas corregidas por el profesor...
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Asimismo, en el sistema tutorial es imprescindible la evaluacion como parte del
proceso de aprendizaje. El alumno, a través de la experiencia de reflexion y valoracion
conjunta con el profesor descubre las dificultades inherentes al aprendizaje de algunos
aspectos del idioma, al igual que poco a poco va descubriendo sus capacidades de
aprendizaje (puntos fuertes y débiles). Con todo ello, tanto el aprendiz como el profesor
pueden introducir nuevas estrategias de aprendizaje que faciliten la superacion de los
obstaculos descubiertos.

Todo esto nos lleva a uno de los objetivos principales a medio/largo plazo del
sistema: conseguir que el alumno se haga progresivamente responsable de su
aprendizaje.

Las implicaciones que todo este sistema tiene son diversas.

» La coordinacion pedagogica entre los tutores y los profesores de
conversacion porque persiguen un mismo objetivo desde perspectivas
distintas pero complementarias.

» Una de ellas es, por ejemplo, lo que supone en cuanto a tareas del tutor. El
tutor no se limita a ‘entrevistarse’ con el alumno de manera casual, sino que
debe llevar un seguimiento detallado de toda la evolucion de su aprendizaje,
registrar los materiales y contenidos que cada uno de ellos va trabajando, los
resultados que éstos van dando, etc.

» También esta entre sus funciones el corregir las tareas (ejercicios /
redacciones / proyectos) que cada alumno va realizando, el coordinar y
preparar con los lectores las clases de conversacion que luego éstos van a
impartir para que se adectien a los contenidos y necesidades de cada nivel,
preparar y corregir examenes para la evaluacion de los alumnos...

» Asimismo, el profesor/tutor debe conocer perfectamente el material que
contiene el aula (CD-Roms, audio, video, fichas de autoacceso) para saber en
cada momento qué material le conviene a cada alumno trabajar en funcion de
sus objetivos, carencias, nivel, etc. Esto supone una labor constante puesto
que el material se renueva periodicamente y el profesor debe estar
perfectamente al tanto de todo lo relativo al material nuevo que llega:
contenidos, sistema, manejo, pros y contras...

3.2. EL CENTRO DE RECURSOS PRESENCIAL

No parece probable la existencia de un modelo Optimo de centro de
autoaprendizaje o recursos, el mejor es el que mejor se adapta a las necesidades reales.
Lo mas importante es su adecuacion al contexto en el que estd ubicado.

El Centro de Recursos no es solo una instalacion sino una serie de recursos
materiales y humanos al servicio del proceso de autonomizacion del alumno que exige:

> Una gran inversion de materiales.
> Recursos humanos ( personal administrativo y técnico informatico).
> Una estructuracion y organizacion pedagdgica de los materiales de tal

manera que el alumno sea capaz de encontrar de manera auténoma aquellos
materiales que le han recomendado en la tutoria. Esta organizaciéon implica ;

o un trabajo previo del equipo de seleccionar aquellos materiales
mas idoneos para los programas de aprendizaje.

. un trabajo administrativo de organizacion.

. un trabajo de mantenimiento.
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Esta distribuido en diferentes zonas de trabajo: Zona multimedia, Zona de
video, Zona de audio, Area de estudio, Biblioteca de préstamo: Los estudiantes
tienen a su disposicion una biblioteca de préstamo que retine unos 2.000 volimenes
entre libros y revistas, divididos por idioma y nivel de dificultad.

3.3. EL GRUPO DE CONVERSACION

El Centro Superior de Idiomas comparte los principios que fundamentan el
enfoque comunicativo del aprendizaje de idiomas, y, por lo tanto, se considera
fundamental que el aprendizaje no sea un aprendizaje individualista y aislado sino que
el alumno pertenece y se identifica con una pequefa comunidad lingiiistica con la que
comparte u n tiempo y espacio comunes. Asi, el trabajo individual de cada alumno se
complementa con clases presenciales de conversacion para satisfacer esa necesidad del
aprendizaje que supone la comunicacion verbal.

4. IMPLICACIONES ORGANIZATIVOS Y ADMINISTRATIVOS DEL
SISTEMA, INVERSIONES Y RECURSOS

Exige una direccion que comparta este planteamiento y establezca unas pautas
claras para el desarrollo del centro coordinado con un equipo docente que esté
implicado en este sistema de aprendizaje.

Este modelo pedagdgico requiere también una vision global del espacio donde se
desarrolla porque es fundamental que todos los elementos que lo sustentan estén bien
integrados y de fécil acceso para el alumno. De esta manera se encuentran en una misma
planta: el Centro de autoaprendizaje, los despachos individuales de los tutores, el centro
de préstamo , el equipo administrativo y el técnico informatico.

A nadie se le escapa que un centro y un modelo de estas caracteristicas resulta
altamente costoso porque:

> Se necesité una fuerte inversion inicial en obras, materiales , equipos.,
mobiliario, software, television digital, etc.

> Personal docente (tutores) para atender los 500 alumnos existentes
actualmente.

> Personal administrativo para gestionar el centro de recursos, el préstamo
y atender un horario desde las 8 hasta las 21 horas de lunes a viernes.

> Un técnico informatico con horario de mafiana y tarde cuya funcion es

mantener el servidor central que coordina el equipamiento informadtico del
Centro Superior de Idiomas que supone 80 ordenadores con una Intranet , el
Aula Virtual de Inglés, el Aula Virtual de espanol (A.V.E) y los equipos

multimedia.

> Un centro de autoaprendizaje de 200 metros cuadrados.

> Adquisicion y actualizacion de materiales (tanto electronicos como
tradicionales).

> Adquisicion y actualizacion cada 4 afios de los equipos informaticos.

> Cada profesor tiene su despacho individual y personal (15) con todos los

medios a su alcance (ordenador, teléfono, libros especificos para las tutorias,
bibliografia general, etc).
> Salas adecuadas para la clase de conversacion.
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> Formacién especifica. El Centro cuenta con un presupuesto anual para
desarrollar el Plan de Formacion.

4.1. ANALISIS DAFO

Las fortalezas que presenta este sistema son: apoyo institucional dela
Universidad, reconocimiento de créditos, la personalizacion (asesoria indivual), las
actitudes positivas del profesorado y de los alumnos, la flexibilidad, el equipo docente,
buenas instalaciones.

Las debilidades: busqueda de sustitutos en caso de bajas laborales, el tiempo que
exige al profesor que habitualmente no se ajusta al previsto, a veces la falta de
sistematicidad de los estudiantes y la confusion entre profesor / tutor, la formacion
continua que exige.

Las amenazas: que entiendan y compartan el proyecto / modelo pedagdgico los
responsables de universidad alto presupuesto, falta de financiacién, bajo nivel de uso
del centro de autoaprendizaje, la carga lectiva del profesor ademas de las tutorias, el alto
precio para el alumno (400 euros que incluye: 7,5 sesiones de tutoria individual, 35
horas de conversacion con un profesor nativo con 6 / 8 estudiantes por grupo, el uso del
centro de recursos, la posibilidad de un Tandem).

Las oportunidades: avanzar hacia modelos distintos y en las vias que propone el
Espacio de Educacion Superior.
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Seccion 3: Lenguas para Fines
Especificos
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LA ENSENANZA DE LENGUAS PARA FINES ESPECIFICOS.
ESTUDIOS Y FORMACION DE IDIOMAS EN EL SECTOR
TURISTICO: REALIDAD Y PERSPECTIVAS DENTRO DE LA
UNIVERSIDAD

Pedro Acosta
Valérie Collin
Universidad de Salamanca

En la presente comunicacion se analizaran la realidad, las caracteristicas,
la relevancia y las perspectivas de la formacion de lenguas para fines especificos
en los Estudios Turisticos Universitarios. Como consecuencia del crecimiento
continuo del turismo, se hace imprescindible una formacion especifica del
profesional en el ambito del idioma para alcanzar calidad y competitividad.

Este estudio presenta, por un lado, la realidad de la formacion de idiomas
en los Estudios de Turismo, y, por otro, las perspectivas de éstos, mostrando la
situacion de la formacion de idiomas para fines especificos en los Centros,
analizando el ambito general de esta especialidad y planificando el futuro
inmediato de las lenguas para fines especificos en el Grado y el Postgrado de
Turismo.

1. INTRODUCCION

Los idiomas complementan la mayoria de los productos turisticos que figuran
entre las estrategias de diversificacion de la oferta turistica de todas las administraciones
del sector. El Instituto de Estudios Turisticos (2006), en su publicacion de los
resultados de las estadisticas de turismo del afio 2006, nos muestra que “En 2006 se
consolidan los buenos resultados del afio 2005 con crecimientos de las llegadas de
turistas internacionales y del gasto turistico generado por los mismos”. De ello se
deduce un incremento considerable de turistas extranjeros en nuestro pais, y, en
consecuencia, se evidencia la importancia de las lenguas extranjeras.

En funcion de ese incremento debemos pensar que es importante atender a ese
grupo de visitantes con un conocimiento de idiomas adecuado. La atencién al cliente
debe ser de calidad, y ésta se encuentra en funcion de la formacion. Puesto que el
turismo va en aumento, la formacion del idioma debe ser cada vez mas exigente y de
mayor calidad.

Los diferentes motivos de la afluencia de visitantes extranjeros nos obligan a
atender a diversos tipos de turismo. En general, nos encontramos con el turismo de sol y
playa del Mediterraneo, con el turismo cultural, como por ejemplo en Castilla y Leodn,
con el turismo idiomatico en el caso de Salamanca. También citamos aqui el turismo de
negocios en las ciudades de Madrid y Barcelona, centros neuralgicos industriales y
empresariales. En cuanto al turismo cultural y religioso, citamos a modo de ejemplo
Avila, lugar de encuentro de los interesados en figuras religiosas relevantes. Tampoco
olvidamos el turismo de la naturaleza del Parque de Dofiana en Huelva o del Cafion del
Rio Lobos en Soria, el turismo gastrondmico de Segovia, el turismo de congresos de

57



ACLES 2007 Universidad de Navarra

Alcala de Henares, etc.

Asimismo, debemos atentar a los diferentes grupos turisticos, por ejemplo, la
visita a Zaragoza de un grupo de empresarios extranjeros de la empresa Opel es
diferente a la de un grupo de estudiantes que viene a estudiar espafiol para extranjeros
en Burgos. Esta realidad econdémica y social nos obliga a instruir profesionales
cualificados y especialistas en funcion de la tipologia turistica.

Anadimos también en esa formacion plural la relevancia que adquieren los
encuentros interculturales; nos referimos a los intercambios universitarios, al
hermanamiento de ciudades o al encuentro de la semana de cine en San Sebastian, etc.

La promocion de estos recursos turisticos implica necesariamente disefiar un
marketing adecuado en las regiones por profesionales cualificados en el sector.
Pensemos, por ejemplo, en la redaccion de guias y folletos turisticos o en la difusion
turistica a través de soportes informaticos, asi como en otras publicaciones patrocinadas
por Entidades Publicas y Privadas a través de la edicion en distintas lenguas.

Todos estos ejemplos nos permiten afirmar que los Centros de Formacion deben
dar prioridad a una buena formacion en lenguas extranjeras para los expertos en
turismo. Nuestra labor, pues, consiste en crear unas expectativas de formacidon que
abarquen todas las tareas que deben acometer los profesionales del sector turistico.

2. SITUACION DE LOS IDIOMAS DENTRO DE LA FORMACION PARA
PROFESIONALES DEL SECTOR TURISTICO

La actualidad de la formacion en el sector turistico se aborda desde los
siguientes ambitos: formacidn universitaria, formacion profesional reglada (moédulos),
formacion profesional ocupacional y formacion continua a través de diversos cursos.

La importancia que el sistema universitario concede al conocimiento y estudio
de las lenguas con fines especificos se relaciona con la magnitud que representa en el
sector turistico espafiol la llegada de turistas. Segiin M. Borrueco (2005: 164), la calidad
de la oferta turistica nacional descansa, entre otros factores, en la correcta cualificacion
de los profesionales del sector turistico. Esta gestion se desarrolla en distintos niveles,
desde la gestion y direccion de empresas turisticas hasta la atencion directa al cliente en
oficinas de informacion o de intermediacion y alojamiento, y requiere la adecuada
competencia en lenguas extranjeras. La formacion universitaria se hace eco de la
demanda empresarial de profesionales altamente cualificados, y, junto a otras
disciplinas, centra el interés en el dominio de diferentes idiomas.

M. Borrueco afiade que desde todas las iniciativas encaminadas hacia la mejora
del turismo y de la cualificacién de sus profesionales se incide en la formacion en
idiomas. De hecho, segin la “Encuesta sobre necesidades de formacion del sector
turistico” realizada por Amfort (Asociacion Mundial para la Formacién Profesional
Turistica) (1996), la formacion en idiomas representa el segundo lugar, después de la
“atencion el cliente”.

Esta situacion determina las necesidades de formacion de los futuros diplomados
en turismo. Los diferentes planes de estudios desarrollados desde los inicios de la
formacion turistica han sido reflejo de esta demanda social.

En el ambito universitario, conforme al RD 604/1996, las directrices de los
Planes Universitarios de Turismo se remontan al afio 1996, con una carga global de 180
créditos. Segiin el RD 259/1996 los estudios superiores de Turismo se incorporan al
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ambito universitario en el afio 1996. El Plan de Estudios de Diplomado en Turismo
comprende, en general, una diplomatura de tres afios, en los que los créditos de idiomas
se reparten entre materias troncales, obligatorias y optativas.

Al igual que en planes de estudios anteriores queda manifiesta la necesidad de
una adecuada formacion en lenguas extranjeras, reservando una parcela destacada al
area de idiomas. El Real Decreto configura el estudio de las lenguas extranjeras de la
siguiente forma:

a) La ensefianza de lenguas extranjeras queda establecida como asignatura

troncal.

b) Se otorga a los idiomas un total de 9 créditos (troncales), aunque se prevé
expresamente la posibilidad de incrementarlos en un 50% al elaborar el
correspondiente plan de estudios.

¢) Se determina que se cursen dos idiomas elegidos por la Universidad
correspondiente.

d) El estudio de las lenguas extranjeras queda vinculado al area de conocimiento
de las filologias correspondientes.

No obstante, el niimero de créditos de idiomas no es el mismo en cada caso. Una
muestra de ello es el reducido nimero de créditos ofertado en el Plan de Estudios (1999)
de la Universidad de Salamanca con un total de 15 créditos por idioma a lo largo de la
diplomatura. Sin embargo, en los Planes de Estudios (1998) de la Universidad de
Valladolid, el nimero total asciende a 21 créditos. En el caso de la Universidad de
Alcald y de la Universidad de Extremadura, el Plan de Estudios (1997) abarca un total
de créditos aun superior, pues se alcanza un total de 22'5 créditos.

Estas diferencias son importantes para apreciar las carencias de unos Centros
frente a otros y para darnos cuenta de que la formacion no debe depender de intereses
particulares como la financiacion, el reparto especifico de las especialidades en cada
universidad, etc.

En cuanto al Plan de Formacion Profesional se refiere, también tenemos que
hablar de un proceso de transicion. Conforme a la aprobacion de la LOGSE de 1990,
modificada y derogada parcialmente por la LOCE de 2002, y por la LOCFP de 2002, la
Formacion Profesional incluye:

¢ Ciclos Formativos de Grado Medio.

e (Ciclos Formativos de Grado Superior.

Respecto a los idiomas de la Formacién Profesional de Grado Medio,
dependiendo del moédulo, nos encontramos con una oferta de uno o dos idiomas, con un
nimero de 95 horas respectivamente. En cuanto al Grado Superior, se imparten dos
idiomas, con un promedio de dos horas por modulo que asciende a 160 horas en cada
uno de los idiomas.

Dentro de los cursos de formacion no reglada citaremos a continuacion algunos
de los mas relevantes dentro del sector turistico:

e Cursos organizados por las Administraciones de las Comunidades

Autonomas, en ocasiones subvencionados por un proyecto del Fondo Social
Europeo. Se trata de cursos de formacion para el personal de las Oficinas de
Turismo de las Comunidades, donde se incluyen cursos de idiomas de inglés,
francés y aleman.

e Cursos de especializacion de idiomas organizados por las Administraciones

de las Comunidades Autonomas para el sector turistico en dmbitos como por
ejemplo, hosteleria, guias, etc.
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e Aparte de estos cursos especificos hacemos alusion a los cursos organizados
por otros Organismos Publicos, INEM, Ayuntamientos locales, etc.

3. FORMACION EN LA LENGUA ESPECIFICA EN LA ESCUELA
UNIVERSITARIA DE TURISMO

En este apartado hablaremos de la realidad y de las necesidades de la formacion
en la lengua especifica, poniendo como ejemplo la formacion lingiiistica aplicada al
ambito turistico seguida en la Escuela Universitaria de Turismo de la Universidad de
Salamanca, en funcion de las salidas profesionales del sector turistico.

La realidad de la formacion de idiomas en la Diplomatura de Turismo se
encuentra condicionada por la organizacion de los Planes de Estudios actuales, los
cuales no desarrollan, en muchos casos, los campos y los contenidos suficientes que
necesita el profesional. El actual Plan de Estudios (1999) de Diplomado en Turismo de
la Universidad de Salamanca, por ejemplo, contempla un total de 15 créditos repartidos
en 6 troncales en primer curso, 4'S obligatorios en segundo curso y 4'5S optativos en
tercer curso. Esa escasez de créditos imposibilita a los formadores alcanzar los objetivos
en el &mbito lingliistico y en el especifico.

Segun Tomas Méndez (2000), la desorganizacioén de algunos Planes de Estudios
de Diplomado en Turismo ha provocado “la eliminacion en la practica de los idiomas de
los estudios de turismo. La formacion en los idiomas se deja para otras instituciones, la
escuela solo controla el nivel, no lo imparte. No hay un plan integrado y especializado
de los idiomas en los estudios de turismo”.

Ademéds, estos Planes de Estudios se orientan demasiado hacia los aspectos
teoricos. Como sugiere Antonio Mora (2000), el profesional del turismo necesita en su
formaciéon de idiomas proyectos que apoyen los intercambios entre regiones y paises,
por un lado, y las practicas en empresas del sector, por otro, con el fin de lograr los
objetivos necesarios del profesional.

Por ello, en la actualidad la realidad de los Estudios Universitarios de
Diplomado en Turismo depende de proyectos futuros mejor orientados al profesional y
a sus perfiles, como son los proyectos en el marco de la Ensefianza Superior del Grado y
del Postgrado de Turismo.

3.1. GRADO EN TURISMO

Hasta la actualidad, algunas universidades, potenciadas por sus diversos
departamentos, abogaron en su dia por especializar dentro de algunos estudios
determinados, con grado de licenciatura, el sector turistico: sirva a modo de ejemplo, el
de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, incluido dentro de la Licenciatura en
Administracion y Direccion de Empresas Turisticas.

Un grupo de Universidades (Alcald de Henares, Alicante, Autéonoma de
Barcelona, Girona, Granada, Islas Baleares, Oviedo, Mélaga, Murcia, Rovira i Virgili)
elaboraron un documento en el que se proponian las directrices de troncalidad del Plan
de Estudios del titulo de Licenciado en Turismo. En el citado documento se sefialaba
que los objetivos del Titulo de Licenciado en Turismo venian definidos por las propias
caracteristicas y condiciones de evolucion de la actividad en un contexto de rapida
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transformacion y exigencias de claridad, competitividad y sostenibilidad y de una
creciente internacionalizacion de actividades y procesos.

Hoy en dia, la adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Superior exige que
la actual Diplomatura de Turismo pase a convertirse en Grado en Turismo y en el
correspondiente Postgrado en Turismo. Actualmente no existe en Espafia el Grado en
Turismo, pero es seguro que el Ministerio de Educacion y Cultura no lo demorara
demasiado. En otros paises de la Unidon Europea también se encuentra en desarrollo un
segundo ciclo universitario de Turismo.

En ese nuevo marco, se busca adaptar el nivel de los estudios universitarios de
Turismo en Espafia con los existentes en otros paises de la Unién Europea mediante
planes lingiiisticos homologables. En Espaia, la Agencia Nacional de Evaluacion de la
Calidad y Acreditacion (ANECA) presenta el Libro Blanco del Titulo de Grado en
Turismo (2004). A nuestro parecer en el ambito de idiomas, en el marco de
convergencia europea, las bases de la ensefianza en el futuro Grado en Turismo deberian
tener en cuenta los siguientes objetivos que ya aparecen en el Libro Blanco (2004: 185):

e “Responder a las necesidades de formacion existentes, facilitando el
conocimiento de instrumentos utiles para la toma de decisiones en el
contexto actual del sector turistico”, y en concreto, en el &mbito de idiomas.

e “Ofrecer un corpus formativo basico de caracter superior que permita la
especializacion técnica y de gestion de cuadros directivos de empresas e
instituciones turisticas”, en los que la formacion de idiomas capacite a los
especialistas para desarrollar sus funciones.

e “Abordar aspectos esenciales para el desarrollo de ventajas competitivas con
relacion a productos y destinos”, para lo cual los conocimientos de idiomas
han de ser 6ptimos.

e “Generar perfiles de especializacion especificos que contemplen tanto las
necesidades de gestion empresarial como la gestion de aspectos colectivos y,
en particular, el aprovechamiento turistico de los recursos naturales y
culturales”, cuya difusion sea lo mas amplia posible gracias al adecuado
conocimiento de idiomas.

El Titulo de Grado en Turismo, segin el Libro Blanco (2004: 213), “se basa en
una estructura a desarrollar en cuatro afos académicos, considerando una dedicacion
total del alumno de 6.000 h., a raiz de 1.500 h. por cada curso académico (60 créditos
ECTS)”. El aprendizaje de lenguas extranjeras contempla un niimero de 29°6 créditos
ECTS de un total de 240. No obstante, el interrogante es que no se determina como se
reparten esas horas entre el inglés y la segunda lengua extranjera. Los resultados finales
del estudio del Libro Blanco (2004: 197) muestran el peso de cada Bloque de Materias
por Competencias, y recogen que las lenguas extranjeras aplicadas al Turismo
representan un 19%, lo cual refleja la valoracion de las lenguas extranjeras de
especialidad (Tabla 1). Creemos que ese elevado peso de las lenguas extranjeras debe
influir significativamente en el reparto de los créditos asignado a los idiomas a la hora
de la elaboracion de nuevos Planes de Estudio de la Titulacion de Turismo.
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Tabla 1
Direccién y gestion de empresas de servidos turisticos 12,87%
Fundamentos y dimensiones del turismo 14,09%
Gestion de alojamientos y restauracion 10,40%
Distribucion turistica y transportes 8,92%
Recursos y productos turisticos 14,24%
Destinos turisticos 12,97%
Lenguas extranjeras aplicadas al turismo 19,00%
Practicum 7,50%

Tabla 12.4 - Peso provisional de cada Blogue de Materias por Competencias
Fuente: Libro Blanco (2004: 197)

Asimismo, después de muchos afios de docencia y convivencia en el sector, tras
el estudio de diferentes modelos y experiencias encontradas en el &mbito del turismo, la
propuesta de Grado en Turismo que aqui formulamos en el ambito de las lenguas de
especialidad es diversa. Esta propuesta sigue las pautas dispuestas por el “Modelo de
formacion turistica” del Ministerio de Economia, Secretaria General de Turismo (2000),
donde se especifica que los objetivos lectivos perseguidos deben orientarse a:

a) Aumentar el rigor en los conocimientos y elementos practicos de la lengua de

especialidad.

b) Fortalecer la especializacion lingliistica en 4reas concretas de la actividad

turistica, como pueden ser: empresas de alojamiento y restauracion, procesos
de comercializacion en turismo, comunicacion e informacién en turismo y
ordenacion y planificacion del municipio y/o destino turistico.

¢) Abrir en lo posible a todas las areas de conocimiento turisticas una formacion

especifica en la lengua de especialidad, para lo cual se presenta una
propuesta mixta: mejorar la estructura y especializar las 4reas que se
considere oportuno (gestion y administracion de empresas turisticas,
agencias de viajes y comercializacion del turismo y planificacion econdmica
territorial del turismo); y mejorar el desarrollo del turismo y de sus empresas
y procesos, tales como ciencias econdmicas, ciencias empresariales,
sociologia, arquitectura, marketing y comunicacion, etc.

3.2. POSTGRADO EN TURISMO

La inexistencia de un segundo ciclo en Turismo, la continuidad de una excesiva
troncalidad teorica en el plan de estudios de la Diplomatura de Turismo y las excelentes
expectativas de creacion de puestos de trabajo que genera el turismo, son sin lugar a
dudas tres factores que facilitan el crecimiento de la oferta de cursos de postgrado
relacionados con la actividad turistica.

Otra razén esencial que justifica el Postgrado en Turismo se relaciona con las
necesidades de crear cauces formativos para motivar a los investigadores, ya que
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mediante la Diplomatura apenas se genera capacidad para el estudio de investigacion,
tanto desde el método como desde el conocimiento.

Segun Rafael Bonete Perales (2006: 37) “el segundo ciclo de los estudios
universitarios (Master) estara dedicado a la formacion avanzada, de caracter
especializada o multidisciplinar, dirigida a una especializacion académica o profesional
o bien a promover la iniciacion en tareas investigadoras”. El Postgrado en Turismo ha
de basarse en unos objetivos mas especificos de especializacion y formacién, cuya
duracion variara entre 60 6 120 créditos ECTS.

Actualmente se puede elegir en Espana entre multiples alternativas, como por
ejemplo el «Master en Turismo de Interior» de la Universidad de Salamanca, el «Curso
Superior de Gerencia Hotelera» de la Universidad Politécnica de Madrid; el «Master
Internacional de Turismo» de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, etc.

En lo que respecta a la justificacion del Postgrado en Turismo, se considera que
esta modalidad de formacién aporta las siguientes posibilidades dificiles de alcanzar a
través de otros procesos de formacion:

a) ensefanzas sustitutorias de aquellas areas de conocimiento poco desarrolladas
en la carrera o titulacidn, y que ante la conveniencia de la especializacion se
manifiestan como indispensables, como la necesidad de la lengua de
especialidad en el caso de la informacion turistica;

b) ensefianzas complementarias de titulaciones alternativas que por causa de los
objetivos generales de aquellas, no contemplan materias y contenidos que
pueden ser desarrollados en profundidad en el postgrado, como la necesidad
de lengua de especialidad en el caso del Manager de una cadena hotelera;

c¢) ensefianzas que pueden cubrir la demanda de trabajo muy cualificado por
parte del sector turistico, no satisfecha al no existir la especializacion
requerida en turismo, como es el caso de la profesion de guia turistico.

En todo caso, los cursos de Postgrado con contenidos idiomaticos deben
someterse a unas premisas generales y especiales. Dentro de las primeras, la exigencia
de procesos de seleccion para reducir la heterogeneidad del alumnado y la insuficiencia
de niveles basicos de conocimiento; rigor y neutralidad en la eleccion del profesorado;
programacion planteada desde objetivos técnicos, etc. En cuanto a premisas especificas,
consideramos que los postgrados en turismo deben reunir, como minimo, las siguientes:

e Reducir en lo posible el abanico de alternativas de objetivos de formacion
que los postgrados han de ofrecer, de manera que los alumnos se centren en
los contenidos lingiiisticos especificos, y s6lo cuando aquellos se consoliden
en el tiempo, deben plantearse la conveniencia de renovacion y la
incorporacion de otros cursos con nuevos fines generales.

e Proyectar programas de postgrado muy solidos, en donde no serd tan
prioritaria la posibilidad de analizar el mayor niimero de areas del turismo,
sino perseguir que las que se traten sean acometidas con mayor profundidad
e intensidad de estudio, de manera que se gane mayor profesionalizaciéon en
cada ambito lingiiistico.

e Formar en el aula a través de simulaciones lingiiisticas, considerando
aconsejable que la estancia en el escenario tedrico no sobrepase un
porcentaje de créditos, que sucesivamente ha de tender a no superar el 50%
del total; dedicando el resto de actividades al estudio de campo, a la
realizacion de escenificaciones o a la permanencia el mayor nimero de horas
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en el centro de trabajo o en el marco de las realidades concretas del sector a
través de las practicas lingiiisticas en los puestos elegidos.

En definitiva, es necesario realizar un esfuerzo de reconsideracion cientifica de
los estudios de Postgrado en Turismo en apoyo de los idiomas de especialidad, porque
de lo contrario, perderan validez y eficiencia por el estado de su desarrollo.

Precisamente, para que eso no suceda, y en pro de una apuesta por la
continuidad y calidad en la formacion turistica, en la Universidad de Salamanca hemos
programado el «Master en Turismo de Interior», impartido en nuestra Escuela
Universitaria de Turismo desde el curso académico 2006-2007, y que estad
subvencionado por la Junta de Castilla y Leodn, por la Diputacién de Avila, por el
Ayuntamiento de Avila y por la Asociacién de Empresarios Abulenses.

Este Master tiene un total de 600 horas, es decir 60 créditos, y se divide en 13
modulos especificos, cuyos destinatarios son los alumnos que finalizan la Diplomatura
de Turismo, los profesionales del turismo, los alumnos de otras titulaciones afines y los
futuros estudiantes de Grado en Turismo. El total de horas destinadas a los idiomas
aleman, francés e inglés en el Méster asciende a 45 horas, es decir, 15 horas por idioma.
Los conocimientos se basan principalmente en la preparacion a guias turisticos y al
ambito del patrimonio. De esa manera se pretende aumentar el nimero de horas y de
créditos en la lengua de especialidad, de tal forma que el Master consista en una
preparacion especifica por temas en el idioma extranjero elegido y, en consecuencia,
alcanzar la especializacion idiomatica.

A pesar de lo anterior, esta experiencia es novedosa, y por lo tanto ain se
plantean algunos interrogantes y dificultades. En opinién de R. Bustos Gisbert (2007)
“El Ministerio, dando el pistoletazo de salida, tomo la peregrina decision de poner en
marcha los postgrados antes que los grados. Sobre la irracionalidad de esta medida
podria hablarse mucho, pero basta destacar que se impulsa lo posterior (el postgrado),
sin construir lo anterior (el grado). Los prefijos en castellano no mienten”. Y afiade
ademds que los postgrados se pusieron en marcha “con el apoyo desinteresado de
algunos voluntarios entre el personal de Administracion que sin medios, sin orientacion
y sin reglas claras afrontaron los postgrados como una oportunidad [...] Los postgrados
se estan impartiendo gracias al esfuerzo de los profesores, la dedicacion del personal de
Administracion y Servicios, y la paciencia y la comprension de los estudiantes”.

En definitiva, tenemos por delante un largo camino que recorrer, en el cual habra
que salvar todas esas dificultades en pro del prestigio de las Universidades y de la
calidad del Titulo de Postgrado, asi como a favor de la docencia y de la formacion de
los estudiantes en este nivel académico.

4. LA UNIVERSIDAD Y EL MERCADO LABORAL DEL TURISMO:
PERFILES PROFESIONALES DEMANDADOS

Una vez conocidos los planteamientos del Grado y Postgrado en Turismo, es
necesario recordar que la formacion universitaria se encuentra vinculada directamente al
sector laboral. Por consiguiente, con el fin de procurar una formacion de profesionales
del sector turistico adecuada debemos atender a los perfiles solicitados por el mercado
laboral.

En el Libro Blanco (2004: 67), Loy-Puddu define los perfiles como un “conjunto
de actividades y destrezas que tiene que lograr el estudiante para sobresalir en los
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puestos de trabajo de nivel superior en el sector turistico”. De ese modo, el Libro
Blanco (2004: 154) revisa los diferentes ambitos de trabajo y sus perfiles
correspondientes:

alojamiento

restauracion

intermediacion

transportes y logistica

planificacion y gestion publica de destinos
productos y actividades

formacion, investigacion y consultoria

De esa revision se obtiene la matriz final de competencias profesionales, Libro
Blanco (2004: 169), de las cuales sobresale la necesidad de las lenguas extranjeras en
todos los ambitos profesionales determinados:
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Tabla 2

TABLA 8.1 - MATRIZ FINAL DE COMPETENCIAS PROFESIONALES (TRANSVERSALES Y ESPECIFICAS)

1 | Comprender los princpios del turismo: su dimension espaaal, sodal, cultural, politica, laboral y economica 3.0
2 |Analizar la dimension economica del tunsmo 27
3 | Comprender el caracter dindmico y evolutivo del turismo y de la nueva soaedad del ocio 3.0
4 | Conocer las principales estructuras politico - administrativas turisticas 27
5 | Convertir un problema empirico en un objeto de investigacon y elaborar condusiones 24
6 |Tener una marcada onentacion de servicio al cliente 3.3
7 | Reconocer los prinapales agentes turisticos 28
& |Evaluar los potenciales turisticos y el analisis prospectivo de su explotadon 28
9 An?li?_ar_ sintetizar y resumir criticamente la informacién economico - patrimonial de las organizaciones 25
turisticas .
10 | Gestionar los resursos financieros 2.5
11 | Definir objetivos, estrategias y politicas comerciales 28
12 | Dirigir y gestionar (management) los distintos tipos de entidades turisticas 27
13 | Manejar técnicas de comunicaadn 3.1
14 | Comprender el marco legal que regula las actividades turisticas 29
15 | Trabajar en inglés como lengua extranjera 34
16 | Comunicarse de forma oral y escrita en una segunda lengua extranjera 29
17 | Comunicarse de forma oral y escrita en una tercera lengua extranjera 23
18 | Identificar y gestionar espacios y destinos turisticos 27
19 | Gestionar el terrrtono turistico de acuerdo con los prinapios de sostenibiidad 24
20 | Conocer el procedimiento operative del ambito de alojamiento 25
21| Conocer el procedimiento eperativo del ambito de restauracion 23

22 | Conocmientos a adquirir en el ambito de los procedimientos operativos de las empresas de intermediaaon 26

23 | Analizar los impactos generados por el turismo 25
o Utilizar y analiz.i_ir las tecnologias de la informacion y las comunicaciones (TIC) en los distintos ambitos 31
del sector turistico ‘
25 | Comprender un plan publico y las oportunidades que se derivan para el sector privado 25
26 | Planificar y gestionar los recursos humanos de as organizaciones turisticas 26
77 Comprfender el f_uncionamiento de los destinos, estructuras turisticas y sus sectores empresariales en 26
el ambrto mundial ‘
28 | Conocer los objetivos, la estrategia y los instrumentos publicos de la planificacion 27
29 | Trabajr en medios socioculturales diferentes 28
30 | Conocer las principales iniaativas de puesta en valor del patrimonio cultural 25
31| Comprender las caracteristicas de la gestion del patnmonio cuttural 23
32 | Detectar necesidades de planificaaon técnica de infraestructuras e instaladones turisiticas 24
T | Creatmdad 3.1
Iniciativa y espiritu emprendedor 36
T |Motivaadn por calidad 1.8

Fuente: Libro Blanco (2004: 169)

En este apartado de los perfiles profesionales afiadimos también el concepto de
profesionalizacion que desarrolla José Luis Diana Vilches (1999: 571 y ss.) refiriéndose
a la “pluralidad de actividades, oficios o especialidades” que abarca el sector turistico.

Los profesionales del sector turistico han de afrontar esas actividades de forma
especializada. Segin Carlos Hornillos (2000), “los empresarios no quieren contratar
mano de obra, sino profesionales con una buena formacion”.
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Si atendemos a los perfiles profesionales del sector turistico, observamos la
demanda de idiomas en cualquier especialidad turistica. Asi por ejemplo, Doménec
Biosca Vidal (1998: 38) nos habla de la relevancia de los idiomas dentro de las
caracteristicas exigibles a los candidatos a un puesto de hotel: «Dominar varios idiomas,
especialmente inglés y aleman». Carlos Cavallé (2000) también destaca dicha
relevancia en el marco de los intereses de las empresas: “Las compafiias buscan a
directivos con una vision estratégica de la empresa, con idiomas y capacidades
interpersonales e interculturales”.

La mejor muestra de la demanda de los perfiles turisticos la podemos encontrar
en nuestra prensa diaria, donde se requiere, con mayor frecuencia, el conocimiento de
idiomas oral y técnico con vistas a las salidas profesionales del sector.

5. CONCLUSIONES

Nuestra comunicacion ha abordado la realidad y las perspectivas de éxito de la
formacion de los futuros profesionales del turismo. El éxito o el fracaso dependeran de
la organizacion, el desarrollo y la puesta en practica de las lineas de formacion
presentes. Hemos de mejorar esas lineas cada dia en nuestra obligacion de educar y
ensefiar el idioma con fines especificos.

Ahora bien, esta formacion implica no sélo a la Universidad, sino también a
todos los sectores relacionados con el turismo, hablamos de empresas hoteleras, oficinas
de turismo, administraciones, paradores, etc. La colaboracion entre todas las
instituciones haréd posible la practica de los futuros expertos en los puestos de trabajo
que desempefiaran mas tarde, adquiriendo asi las destrezas lingiiisticas necesarias.

Si queremos atender a la demanda creciente del turismo procedente de otros
paises, nos vemos obligados a conocer la mentalidad, la cultura, los habitos y
costumbres de los visitantes extranjeros, para lo cual el idioma es el mejor medio.
Cuanto mejor comprendamos, mayor acercamiento habra. El visitante extranjero ha de
encontrarse como en su casa, de esa forma lograremos un turismo permanente y
prolongado.

Los perfiles profesionales con los que se encuentran los estudiantes al finalizar
la especialidad estan relacionados directamente con el conocimiento y el fomento del
idioma, de ahi la relevancia de una formacion de calidad, pues, en palabras de Fernando
Bayon Mariné (2000), «el presente de hoy es el futuro de nuestro sector turistico».

Con el fin de lograr la adecuada formacion y profesionalizacion del futuro
experto en el sector turistico, necesitamos ofrecer desde la Universidad los medios para
conseguirlo, a través de unos Planes de Estudios adecuados y una cooperacion entre la
Universidad y la Empresa.

En definitiva, por un lado, la Universidad y las Administraciones deben
comprometerse a revisar en el ambito de las lenguas con fines especificos las
Directrices y el Plan de Estudios de Diplomado en Turismo para convertirlos en Grado
y Postgrado de Turismo, adaptados a las necesidades de los alumnos en funcidon del
perfil profesional y, por otro, disponer suficientes créditos practicos, para que adquieran
la experiencia lingiiistica con fines especificos requerida por el sector.
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El «Master en Turismo de Interiory de la Universidad de Salamanca esta dirigido por
el Prof. Dr. Javier Melgosa, profesor del Departamento de Derecho Administrativo, y
por el Prof. Dr. Pedro Acosta, profesor del Departamento de Filologia Moderna, y se
encuentra a disposicion en la pagina web: www.usal.es
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LA ENSENANZA DE IDIOMAS PARA FINES GENERALES Y
FINES ESPECIFICOS EN UN CENTRO UNIVERSITARIO DE
IDIOMAS: SU DIDACTICA Y EL PAPEL DEL PROFESOR

Nuria Garcia Manzanares
Universidad Rey Juan Carlos

El objetivo principal de los Centros de Lenguas en la Ensefianza
Superior es la ensefianza de idiomas en todas sus variantes, siempre dando
prioridad al tipo de ensefianza demandada por la comunidad universitaria.
En el caso del Centro Universitario de Idiomas de la Universidad Rey
Juan Carlos el tipo de enseiianza mas demandado es el de Lenguas para
Fines Generales, aunque también podemos destacar algun tipo de curso
que se enmarcaria dentro de la enserianza de Lenguas para Fines
Especificos, siempre en el marco de la ensefianza presencial.

Los factores que intervienen en el proceso de aprendizaje de una
lengua pueden aplicarse tanto a una clase de Lengua para Fines
Especificos como a una de Lengua para Fines Generales. Sin embargo, se
hace evidente que existen diferencias entre los dos casos cuando
analizamos aspectos como el contenido de los cursos, la evaluacion de los
alumnos, los materiales empleados en la clase, la formacion del profesor y
los diversos problemas que pueden surgir dentro del contexto del aula.

Teniendo en cuenta que todos estos aspectos convergen finalmente
en la figura del profesor, cuya mision es ayudar a los alumnos a aprender
— es decir, activar las estrategias que faciliten su aprendizaje de una
lengua extranjera-, he considerado interesante analizar las similitudes y
diferencias existentes entre el profesor de lenguas para fines especificos y
el de lengua para fines generales.

1. INTRODUCCION

Actualmente en el Centro Universitario de Idiomas de la Universidad Rey Juan
Carlos, de Madrid, se imparten principalmente cursos de idiomas generales siguiendo
las directrices y los niveles del Marco Comun de Referencia Europeo (MCRE). Desde el
principio dichos cursos se han adaptado a los niveles del MCRE vy se sigue trabajando
para que esta adaptacion sea completa. En dicho centro también se imparten algunos
cursos de inglés especifico, dirigidos en su mayoria a los profesores de la universidad.
Entre estos cursos se encuentran los siguientes: preparacion de profesores para impartir
LADE bilingiie, preparacion de profesores para impartir Telecomunicaciones bilingiie,
Inglés Aplicado al Derecho y Academic Writing.

Ademas, la Universidad Rey Juan Carlos oferta en sus estudios y titulaciones
diversas asignaturas de idiomas para fines especificos, siempre aplicados a los
contenidos de los estudios en los que se enmarcan; por ejemplo, inglés aplicado a
LADE, inglés para turismo, inglés aplicado a la informatica e inglés aplicado a las
ciencias empresariales. Pero las diferencias entre estas clases de idiomas y las que se
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imparten en el Centro Universitario de Idiomas son patentes. Entre estas diferencias se
encuentran los siguientes aspectos:

Clases de idiomas en la ensefianza reglada | Clases de idiomas en un centro de idiomas

* Clases generalmente masificadas * Clases reducidas (con un maximo de
(mas de 50 alumnos). 15 alumnos).

* Clases con mezcla de niveles. No se * Se hace una prueba de nivel para
exige ningun requisito para la definir sus niveles segun el Marco
matriculacion. Comun de Referencia Europeo.

* Falta de motivacion y de respeto a la » La mayoria de los alumnos deciden
asignatura por parte de los alumnos. hacer un curso para aprender o

porque lo necesitan. Estan mas
motivados.

2. DIFERENCIAS ENTRE LA ENSENANZA DE LENGUAS PARA FINES
GENERALES Y LA ENSENANZA DE LENGUAS PARA FINES
ESPECIFICOS

Teniendo en cuenta el contexto anteriormente expuesto, vamos a exponer cudles
son las principales diferencias entre un profesor de lenguas para fines generales y un
profesor de lenguas para fines especificos. Tenemos que partir de la base de que los
factores que intervienen en el proceso de aprendizaje de una lengua pueden aplicarse
tanto a una clase de Lengua para Fines Especificos (LFE), como a una de Lengua para
Fines Generales (LFG). Sin embargo, se hace evidente que existen diferencias entre los
dos casos cuando analizamos aspectos como el contenido de los cursos, la evaluacion de
los alumnos, los materiales empleados en la clase, la formacion del profesor y los
diversos problemas que pueden surgir dentro del contexto del aula.

Todos estos aspectos convergen finalmente en la figura del profesor, cuya mision
es ayudar a los alumnos a aprender — es decir, activar las estrategias que faciliten su
aprendizaje de una lengua extranjera-, y por esta razon a continuacion se van a analizar
las similitudes y diferencias existentes entre el profesor de lenguas para fines
especificos y el de lenguas para fines generales.

En primer lugar, en cuanto a la metodologia a utilizar, segiin los cursos se hacen
mas especificos mas se diferencia de la utilizada en una clase de LFG, aunque
obviamente se basa en los principios metodologicos de la ensefianza de lenguas
generales. De hecho, la experiencia de un profesor en la ensefianza de LFG es muy
beneficiosa desde el punto de vista metodologico. En los cursos de LFG se suelen
abordar las cuatro destrezas, mientras que en el caso de LFE se puede restringir la
ensefianza de acuerdo a las necesidades de los alumnos. La ensefianza de LFE se
fundamenta en el andlisis de necesidades tanto del contexto educativo como de la
situacion término; es decir, habra cursos en los que basicamente se aborden las destrezas
orales y otros en los que se ponga el énfasis en las destrezas escritas.

En segundo lugar, el profesor de LFG es el principal conocedor de la materia y el
contenido, mientras que en el caso de LFE el profesor no es el principal conocedor del
contenido, es un profesor de lengua y normalmente no es un experto en la materia de la
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asignatura especializada. Como sefialan Dudley-Evans y St John, “the teacher is not in
the position of being the “primary knower” of the carrier content of the material.” (1998:
13) En la mayoria de los casos, los alumnos saben mas sobre el contenido especifico
que el propio profesor. Esto nos lleva directamente a la importante pregunta de si el
profesor de LFE tiene que entender la materia sobre la que versa el curso de LFE.
Indiscutiblemente, un conocimiento general de la materia y del vocabulario especifico
es importante, aunque no debe ser un requisito imprescindible para la ensefianza de
LFE: “It is not the job of the English teacher to teach technical vocabulary; it consumes
too much time, and he will probably not do it well” (Higgins, 1966, citado en Jordan,
1997: 251)

Como se ha demostrado con los trabajos de analisis del registro, no hay una
justificacion lingliistica de peso para afirmar que los textos con lo que se trabaja en
clase tengan que ser muy especializados. La estructura de un texto muy especializado no
es muy diferente de la de un texto menos especializado. El aprendizaje de LFE no tiene
unos fines lingiiisticos tan sefialados como en el caso de LFG, pero si tiene unos fines
comunicativos claros. El vocabulario puede ser mas técnico en el primero, pero no tiene
porque ser mas dificil de entender. Lo que le hace mas dificil es el contenido, no la
lengua. Por lo tanto, “texts ... should not be selected as texts, but as elements in a
learning process.” (Hutchinson y Waters, 1987: 162)

En tercer lugar, cuando el tema es de conocimiento general, el profesor sigue
siendo el organizador de la clase, pero cuando el curso es mas especifico, la relacion
con los alumnos se convierte en una relacion de asociacion y el profesor “negocia” con
los alumnos sobre cémo sacarle mayor partido a la clase. Este papel de negociador no
solo lo tiene con los alumnos, sino también con los especialistas de la materia. Ademas,
Dudley-Evans y St John hacen alusion a la flexibilidad, al deseo de escuchar a los
alumnos, ya que el profesor tiene que interesarse por las disciplinas y actividades
profesionales de éstos, y consideran que la clave del éxito en la ensenanza de LFE es
“the willingness to be flexible and to take risks” (71998: 14)

En cuarto lugar, no hay que olvidar el tipo de alumnado al que se enfrenta el
profesor en cada caso. En el caso de los alumnos de una clase de LFG, éstos varian en el
rango de edad y no tienen porque tener ningiin conocimiento de la lengua que quieren
aprender. Sin embargo, en el caso de los alumnos de LFE los alumnos suelen ser
adultos, con un nivel intermedio de la lengua y que pueden convertirse en colaboradores
del profesor.

Y en quinto y ultimo lugar, hay que hacer referencia al disefio de los cursos y los
materiales. El profesor de idiomas siempre tiene que preocuparse por estos temas, pero
lo tiene mas facil el profesor de LFG si tenemos en cuenta la oferta de cursos ya
disefiados y que existen en el mercado para la ensefianza de idiomas. Sin embargo, el
profesor de LFE en muchos casos tiene que actuar como “disefiador de cursos” y
“proveedor de materiales”.

Sin tener muchas veces la preparacion adecuada, el profesor de LFE tiene que
planificar el curso y proporcionar los materiales que se van a utilizar. “Designing a
course is fundamentally a matter of asking questions in order to provide a reasoned
basis for the subsequent processes of syllabus design, material writing, classroom
teaching and evaluation.” (Hutchinson y Waters, 1987: 21)

El hecho de que en los cursos de LFE, la mayoria de las veces, no sea posible
utilizar un libro texto y no necesitar la ayuda de material complementario, ha hecho que
una de las caracteristicas principales de las LFE sea la de que el profesor tiene que ser
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“proveedor de material” (provider of material). Esto implica la eleccion y seleccion del
material publicado, la adaptacion de materiales a cada situacion particular cuando lo
publicado no es adecuado, o incluso escribir y crear el material cuando no existe nada
apropiado para un curso en concreto. Todo este proceso hace que el profesor tenga que
emplear mucho tiempo en la preparacion de las clases. Por lo tanto, se da por hecho que
el profesor tiene la habilidad necesaria para preparar buen material y, sin embargo, ser
buen profesor no significa que se sea un buen disefiador de materiales, ya que muchos
de ellos ni siquiera han recibido la formacidon necesaria en técnicas de disefio de
materiales.

Only a small portion of good teachers are also good designers of course
materials. What all ESP practitioners have to be is good providers of materials. A
good provider of material will be able to:

1. select appropriately from what is available;

2. be creative with what is available;

3. modify activities to suit learners” needs; and

4. supplement by providing extra activities (an extra input). (Dudley-
Evans y St John, 1998: 173)

Pero aunque sea complicado el disefio y la creacion de materiales, en muchos
casos debido a la falta de preparacion en ese campo, la ventaja que tiene es que el hecho
de tener que hacerlo hace que el profesor se esfuerce en esta tarea y, a fuerza de tener
que hacerlo aprenda, muchas veces utilizando el método “prueba-error”. Como dice
Delcloque (1997: 111): “The advantage of the practising LSP tutor becoming an author
is that (s)he is in frequent contact with the student and can modify the materials as it’s
being tested on the recipients.”

Finalmente, tenemos que tener en cuenta que los profesores de LFE tienen que
disefiar los materiales sobre un area especifica que normalmente no dominan y tienen
que ser capaces de analizar textos y discursos especializados para poder establecer los
objetivos de aprendizaje y crear actividades que sean adecuadas.

3. CONCLUSIONES

No cabe ninguna duda de que el trabajo que conlleva ser un buen profesor de LFE
es dificil y exige muchas habilidades y conocimientos por parte del profesional. Los
profesores tienen que ser capaces de hacer frente a los desafios profesionales en areas
como el conocimiento especializado (Ferguson, 1997), conocimiento acerca del
discurso (Adamson, 1997) y sobre el género (Bhatia, 1993), técnicas de andlisis de
necesidades (West, 1997), disefio de programas y produccion de materiales, y también
necesitan comprender el mundo del aula de idiomas (Richards, 1990). Pero a lo que no
se hace ninguna referencia es a como se forma a esos profesores. Por ello queremos
dedicar un punto a recordar qué tipo de formacion recibe dicho profesor para llevar a
cabo todas esas exigencias.

La formacion de los profesores de LFE ha recibido muy poca atencion, quizas
porque nunca ha existido un método de ensefiar LFE que haya implicado la necesidad
de un tipo especifico de comportamiento del profesor. De hecho, “most teachers are
language teachers who have trained themselves in a specific area of ESP” (Master,
1997: 22).
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Lo cierto es que todavia no existe una buena formacion para los profesores de LFE
y se les pide que recurran a sus propios medios. Una de las soluciones mas obvias seria
la de incluir una rama de LFE en los estudios de Filologia, que deberia incluir lo
siguiente:

- Formacion general en la ensefianza de lengua
- Historia y avances de las LFE

- Subdivisiones mas importantes en LFE

- Caracteristicas de la prosa especializada

- Analisis del género

- Andlisis de necesidades y disefio de cursos

- Diseflo y creacion de materiales

- Desarrollo y evaluacion de materiales

- Evaluacion en LFE

- Especializacion en al menos un drea de LFE

En el caso especifico de Espafia, la Universidad Jaime I de Castellon fue una de
las primeras en disefiar un nuevo plan de estudios de Filologia Inglesa, dando especial
énfasis a la metodologia de la ensefianza del inglés y a la lingiiistica aplicada. De
momento, han puesto en practica dos cursos: Inglés para Fines Especificos 1 (sobre
inglés académico (EAP) y técnico (EST)) e Inglés para Fines Especificos Il (sobre
inglés para los negocios (EBP)). En ambos cursos se trata el andlisis de necesidades,
disefio de programas, creacion y adaptacion de materiales, evaluacién y examenes, y
empleo de diferentes enfoque metodologicos, dependiendo de las necesidades de los
alumnos y del entorno educativo.

Ahora son cada vez mas los estudios de Filologia Inglesa que incluyen, ya sea en
el plan de estudios de la licenciatura o en sus programas de postgrado, alguna asignatura
donde se estudie el inglés con fines especificos. Entre estas universidades se encuentra
la Universidad Politécnica de Madrid, la Universidad de Alicante, la Universidad de
Leodn, la Universidad de Vigo, la Universidad de Castilla La Mancha, la Universidad de
Valladolid, la Universidad de Granada, la Universidad de Santiago de Compostela, la
Universidad del Pais Vasco, la Universidad de Zaragoza y la Universidad de Almeria.

Estos programas no son Unicamente muy interesantes, sino que también son
necesarios, y con ellos se puede dar a la Filologia Inglesa una nueva perspectiva que
ofrezca una buena formacion a los futuros profesores de idiomas para fines especificos,
una de las salidas con mas futuro en la actualidad para los licenciados en Filologia.
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ENSENANZA Y APRENDIZAJE DEL ALEMAN SANITARIO
COMO LENGUA PROFESIONAL

Ana Fe Gil Serra
Francisca Ferre Garcia
Universidad de Almeria

El desarrollo de una formacion universitaria mas cercana a las necesidades
reales del ambito profesional es una de las prioridades del Espacio Europeo de la
Educacion Superior. En este nuevo marco académico los Centros de Lengua
adquieren un papel extraordinariamente relevante, pues su oferta formativa debe
incluir también la adquisicion de competencias transversales (en este caso,
competencias comunicativas profesionales en lenguas extranjeras), hasta ahora no
recogidas en los planes de estudio vigentes en la mayoria de las titulaciones.

Durante los ultimos anios el porcentaje de poblacion residente de lengua
alemana ha crecido significativamente en la costa mediterrdnea espanola, asi
como en Baleares y Canarias. Debido a ello, la Universidad de Almeria ha
desarrollado un proyecto formativo que responde a las necesidades reales de este
sector. Como podra comprobarse en nuestra ponencia, el curso “Aleman en el
sector sanitario” es un ejemplo de los proyectos de colaboracion entre el ambito
universitario y los distintos sectores socioeconomicos que marcaran en los
proximos anos la actividad de los Centros de Lengua europeos.

1. LOS CENTROS DE LENGUA Y LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES

El documento de andlisis Las competencias profesionales en los titulados.
Contraste y dialogo Universidad-Empresa, elaborado por el Centro de Alto
Rendimiento de Acccenture y Universia,” destaca que “el entorno econémico y laboral
actual estd exigiendo a los titulados universitarios un conjunto de capacidades,
habilidades y actitudes complementarias a su formacion técnica. La valoracion de las
‘competencias profesionales’ se estd convirtiendo en un factor determinante en los
procesos de seleccion.” Este documento sefiala entre las competencias profesionales
mas valoradas:

o La capacidad de organizar, planificar y saber administrar el tiempo.
o La capacidad para trabajar bajo presion.

o La buena expresion oral y escrita en la propia lengua.

. El conocimiento de una segunda lengua.

Sin embargo, mientras que docentes y empresas consideran los idiomas una
competencia clave, los estudiantes muestran un interés muy inferior ante esta
competencia profesional. Precisamente, para evitar este distanciamiento entre las
expectativas del alumnado y la vida laboral, las empresas consultadas proponen:

. facilitar la participacion en las actividades universitarias de profesionales
y directivos del ambito profesional y

7 .
Documento accesible en www.accenture.com
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o fomentar los programas de intercambio internacionales, asi como
facilitar y exigir el aprendizaje de idiomas.

El Libro Blanco del Titulo de Grado de Enfermeria, elaborado por la ANECA, en
su capitulo ‘Valoracion y clasificacion de las competencias transversales (genéricas)’
presenta los resultados de la encuesta realizada entre el profesorado de cada escuela
participante en el proyecto, empleadores (considerando como tales a las direcciones de
enfermeria) y profesionales asistenciales de entre cinco y diez afios de experiencia en el
ejercicio profesional. Fueron valoradas como de ‘mucha importancia’ competencias
tales como: la capacidad de andlisis y sintesis, la capacidad de aplicar conocimientos en
la practica, la resolucion de problemas y la motivacion. Pese a que so6lo el 11% de los
encuestados considerd el conocimiento de una segunda lengua como de ‘mucha
importancia’ para su labor profesional, hay que afiadir que el 49% lo consider6 ‘bastante
importante’. Lo mismo sucede con la habilidad para trabajar en un contexto
internacional (50.3%) y el conocimiento de otras culturas y costumbres. Es
precisamente en estas tres competencias donde se aprecian importantes diferencias entre
las valoraciones realizadas por los distintos colectivos participantes. El conocimiento de
una segunda lengua fue valorada por casi el 42% de los asistenciales como poco
importante. La apreciacion de la diversidad y multiculturalidad fue considerada por los
docentes de mucha importancia superando en un 19% a los asistenciales y a los
directivos. La habilidad para trabajar en un contexto internacional tuvo también una
valoracion algo superior por parte de los docentes.

Cabria cuestionarse si la escasa valoracion recibida entre los profesionales y
empleadores del &mbito de la enfermeria se debe a la escasa utilidad de la competencia
intercultural y el conocimiento de un idioma extranjero en su practica profesional o, mas
bien, al inusual aprendizaje de idiomas que ha caracterizado la formacion académica
espafiola. Como recuerda Victoria Guillén Nieto (2007:104) , los proyectos europeos
Leonardo Da Vinci, ELISE y ELUCIDATE han demostrado que Reino Unido y Espafia
son dos de los paises de la UE que mayor porcentaje de pérdida de volumen de negocio
experimentan a causa de las barreras comunicativas y culturales. Ciertamente, en
Espaia, el multilingliismo y el multiculturalismo son dos de los desafios mas
importantes a los que la actividad profesional (y la sociedad) han de enfrentarse durante
los proximos afos.

En Almeria existe, sin embargo, una mayor demanda de la competencia
profesional en idiomas, especialmente en aleman, debido a las caracteristicas
socioeconomicas de la provincia. Los paises de lengua alemana se encuentran desde
hace anos entre los principales destinatarios de la produccion hortofruticola almeriense.
El crecimiento del nimero de ciudadanos de lengua alemana afincados en Almeria y del
turismo aleman a lo largo de todo el afo, han aumentado considerablemente la
necesidad de disponer de profesionales del dmbito sanitario con conocimientos, al
menos basicos, de este idioma extranjero. La Universidad de Almeria ha elaborado por
ello un curso formativo en aleman sanitario dirigido a profesionales de esta provincia
que mantienen un estrecho contacto con pacientes de lengua alemana.

2. LA PRAXIS MEDICA COMO LENGUAJE PROFESIONAL

Las lenguas profesionales y académicas —también denominadas lenguas con fines
especificos o lenguas de especialidad- son las utilizadas por distintas comunidades
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epistemologicas —como juristas, ingenieros, economistas, médicos- y que, antes de ser
utilizadas, fueron aprendidas en la universidad. (Alcaraz, 2007: 6). Pese a que estas
lenguas han dejado de considerarse como simples “tecnicismos”, es innegable la
dificultad que entrafia la comprension de un texto profesional por parte de un sujeto
ajeno a una determinada comunidad profesional.

Un ejemplo de ello lo encontramos en la serie televisiva “House”. Es evidente que
la comunicacion entre el Dr. House y su equipo médico analizando los sintomas de la
enfermedad del nuevo paciente, las pruebas recomendadas asi como el diagnostico final,
resultan incomprensibles para la mayoria de los telespectadores. Y, sin embargo,
permanecemos fieles a nuestra cita semanal con el cascarrabias, antisocial y drogadicto
doctor. “House” nos permite un analisis de los distintos géneros de las ciencias médicas
que Santiago Posteguillo y Jordi Piqué-Angordans (2007: 167-178) dividen en dos
grandes ambitos: la praxis médica (el contacto entre médico y paciente) y el ambito de
la investigacion (el contacto entre miembros de la misma comunidad epistemoldgica).

La ‘praxis médica’ es un ejemplo de lo que en aleman se denomina Berufssprache
(lengua profesional). En tanto que las lenguas de especialidad (Fachsprachen) se
asientan en un area de conocimiento relativamente acotada, las Berufssprachen tienen
como objetivo la realizacion y superacion de una serie de actuaciones profesionales, y
relativamente cotidianas, dentro de un amplio espectro.® La comisién que ha redactado
la descripcion de los objetivos didacticos del Zertifikat Deutsch fiir den Beruf define el
concepto metodologico de la lengua con fines profesionales de la siguiente manera:

Se entiende la superacion de situaciones estandar en los ambitos de actuacion
profesional seleccionados, prescindiéndose de antemano de la contemplacion total de
“todos” o de sdlo los “mds importantes” campos de actuacion primando los temas, roles
y escenarios con un alto nivel de generalizacion que el alumno/usuario podra extrapolar
a su propia situacion’.

Debido a los previsiblemente escasos conocimientos de la lengua alemana por
parte del alumnado de este curso, la consulta médica se convierte en el género mas
adecuado para iniciar un conocimiento profesional de este idioma. El cuestionario
habitual de preguntas y posibles respuestas en una entrevista de diagnostico incluye
temas y escenarios comunicativos aplicables a las mas diversas situaciones. Lo mismo
sucede con la necesaria labor informativa sobre los servicios, las instalaciones y los
horarios que posee el ambulatorio, clinica u hospital donde se realiza la consulta.
Debido al menor grado de “especialidad” que caracteriza la comunicacion entre médico
y paciente en la consulta, es posible motivar al alumno de este curso en el aprendizaje
de la lengua alemana. Confirmado que el aprendizaje del aleman en el &mbito sanitario
no significa —exclusivamente- saber como se dice en aleman esterasa leucocitaria,
amniorresis o dehiscencia, podemos sefialar que en la elaboracion del curso “deberemos
tener cuenta que las estrategias comunicativas, las previsiones de conocimientos
compartidos, las reglas intra-culturales de uso terminologico, la prevision de un

¥ Zertifikat Deutsch fiir den Beruf (1995:15) define el objetivo de las lenguas profesionales como ,,die
Bewiltigung relativ allgemeiner, beruflicher Handlungsketten innerhalb eines breiten thematischen und
situativen Spekturms.*

9 Zertifikat Deutsch fiir den Beruf (1995: 21): ,Darunter ist die kommunikative Bewiltigung
standarisierter Handlungsabldufe in ausgewéhlten beruflichen Handlungsfeldern zu verstehen, wobei von
vornherein auf eine ,flichendeckende™ Beriicksichtigung ,aller oder auch nur der ,wichtigsten‘
Handlungsfelder verzichtet wird, zugunsten von Themen, Rollen und Szenarien mit hohem
Allgemeinheitsgrad, die der Lerner/Anwender auf seine eigene Situation hin abwandeln kann.*.
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interlocutor modelo, etc., influyen en el éxito o fracaso del uso de una terminologia en
contextos concretos.(Yus Ramos, 2007: 82)

3. ALEMAN EN EL SECTOR SANITARIO: UN PROYECTO
INTERDISCIPLINAR E INTERCULTURAL CON LA APLICACION DE LAS
NTIC

Un curso destinado al aprendizaje de las lenguas extranjeras profesionales debe
adecuarse a las necesidades del alumnado y fijarse como objetivos la practica
profesional, el fomento de la autonomia del aprendizaje y la adquisicion de las
competencias intercultural y comunicativa en la lengua extranjera.'

La interdisciplinaridad, uno de los pilares fundamentales que sustentan los
estudios de las lenguas profesionales y académicas ha sido también uno de los
elementos esenciales en la elaboracion del curso “Aleman en el sector sanitario”. Segin
el modelo propuesto por Dudley-Evans (1991), es recomendable formar un equipo de
trabajo entre los profesionales de las lenguas y de las distintas disciplinas. Por ello, el
equipo de profesionales que ha elaborado el proyecto del presente curso estd formado
por especialistas en el ambito de la salud, la ensefianza de las lenguas profesionales y
miembros de la Unidad de Apoyo a la Docencia Virtual.

La colaboracion de los profesionales nativos ha permitido un exhaustivo analisis
de las necesidades reales comunicativas del sector sanitario en la provincia de Almeria y
especialmente en el municipio Roquetas de Mar. Con este objetivo se elabord un
cuestionario cuya estructura pretendia recabar informacién sobre los siguientes
aspectos:

. Caracteristicas de los pacientes de lengua alemana.

. Situaciones comunicativas mas habituales donde se produce la
comunicacion en aleman.

o Personal implicado en la comunicacion.

. Competencias que se valoran en el personal.

o Fomento institucional del aleman en el ambito sanitario.

De los resultados obtenidos en las entrevistas que se realizaron utilizando este
cuestionario destaca la siguiente informacion:

. La mayoria de los pacientes de lengua germana que se atienden en la
zona del Levante almeriense son residentes habituales de la tercera edad. Sin embargo,
hay que sefialar que la encuesta se realizé durante los meses de noviembre y diciembre
del 2006. Los resultados podrian variar meses mas tarde debido a que el municipio de
Roquetas de Mar recibio 12.000 turistas austriacos durante el periodo comprendido
entre marzo y mayo del 2007.

o Entre las situaciones comunicativas mas habituales en las que se emplea
la lengua alemana y el personal implicado destacan: informacion sobre el hospital,
clinica o ambulatorio, concertacion de citas, indicaciones sobre el hospital y tramites
administrativos, recepcion de una urgencia y didlogos con la enfermera y el médico.

. Entre las competencias que se valoran en el personal sanitario implicado
en la comunicacion intercultural destacan las siguientes: sensibilidad hacia la situacion

9 Véase Werner Lenske / Sigrid Schopper-Grabe/ (1999): Entwicklung von Curricula fiir den
berufsbezogenen Fremdsprachenunterricht.
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del paciente, comprension y capacidad de adaptacion intercultural, habilidades
comunicativas y conocimiento sobre el sistema sanitario de otros paises.

. En cuanto al marco institucional del aleman en el &mbito sanitario cabe
destacar que hasta ahora no se ha valorado adecuadamente el conocimiento de lenguas
extranjeras. En la actualidad estd tendencia parece estar cambiando y se aprecia una
mayor sensibilidad hacia este tema, un ejemplo de ello es el apoyo por parte de la
Administracion del curso de alemén sanitario que aqui presentamos.

La participacion de profesionales nativos del sector sanitario asegura la
adecuacion de los contenidos impartidos en el curso a las necesidades reales de los
profesionales el ambito de la salud y la adquisicidon de la competencia intercultural entre
el alumnado. Como ha quedado demostrado en innumerables ocasiones, la influencia de
los estereotipos o las presuposiciones e inferencias falsas pueden producir una
comunicacion erronea entre el personal sanitario espafiol y el paciente aleman.

Ya que no existe una metodologia propia del aprendizaje de las lenguas
profesionales, la funcion del fildlogo consiste en facilitar el aprendizaje de un idioma
extranjero (en este caso el aleman) combindndolo con la practica de tareas
comunicativas profesionales especificas. Para ello resulta imprescindible que el docente
sepa estructurar los conocimientos presentados al alumno segun su utilidad profesional,
pero también teniendo en cuenta las experiencias previas del alumno (conocimientos de
otros idiomas, si ha tenido contacto con pacientes de otras culturas) y la dificultad de
los conocimientos lingiiisticos ofrecidos al alumno. Para que se produzca un aprendizaje
significativo, el docente debe facilitar la relacion entre los conocimientos previos del
alumno y la nueva informacién. El proceso de aprendizaje se ve favorecido al ofrecerle
al alumno diversas estrategias de codificacion que facilitan la integracion de la
informacion adquirida en la memoria a largo plazo. Otra tarea docente es proporcionar
al alumno nuevas situaciones donde aplicar los conocimientos y las competencias
comunicativas adquiridas. Finalmente, es necesario evaluar el proceso de aprendizaje
proporcionando a los alumnos una adecuada retroalimentacion informativa.

El alumno modelo para el que se ha elaborado este curso es un profesional en
gjercicio con conocimientos de una segunda lengua (previsiblemente el inglés o
francés). Debido a estas caracteristicas del alumnado, hemos elaborado un curso en el
que el aprendizaje realizado en el aula se vea complementado con la utilizacién del Aula
Virtual. Nuestro objetivo es facilitar el proceso de aprendizaje adecuandolo a la
disponibilidad horaria del alumno. La colaboracion con el servicio de Apoyo a la
Docencia Virtual, que ha participado en numerosos cursos virtuales y semi-presenciales
de la Universidad de Almeria dirigidos a diversos sectores profesionales, ha permitido
disefiar un curso en el que, mediante la utilizacion del Aula Virtual, se ofrezca a los
alumnos distintas actividades destinadas al aprendizaje de nuevos conocimientos
presentados en el aula, asi como a la aplicacion de estrategias que faciliten, evaltien y
mejoren dicho proceso de aprendizaje. El Aula Virtual del curso “Alemén en el sector
sanitario” incluye actividades como:

o Ejercicios de auto-evaluacion que fomentan el aprendizaje individual.

o Herramientas interactivas, como foros y chats, que permiten la
comunicacion sincrona y asincrona y fomentan el aprendizaje cooperativo.

o Ejercicios individuales o en grupo que, supervisados por el profesorado,

permiten conocer el progreso del alumnado y evaluar el logro alcanzado al finalizar el
curso.
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o Recursos en red destinados al aprendizaje del idioma aleman y sobre el
sector sanitario espafiol y de paises de lengua alemana.
o Informacioén y actividades al fomento de la autonomia del aprendizaje de

las lenguas extranjeras (especialmente del aleman).
Figura 1: Objetivos formativos
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4. EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE ORIENTADO A LA
PRACTICA Y A LA COMPETENCIA INTERCULTURAL

Un curso de aprendizaje de una lengua profesional debe estar enfocado a la
practica profesional y al desarrollo de la competencia intercultural. Segiin el Marco
Europeo de Referencia, el desarrollo de la personalidad intercultural “comprende tanto
las actitudes como la toma de conciencia de las diferencias culturales dentro de las
situaciones comunicativas, imprescindible en el transcurso de la ejecucion de las tareas
comunicativas propuestas” (2002:11). Sin embargo, queda reducido en numerosas
ocasiones a la presentacion de estereotipos. El desarrollo de una “personalidad
intercultural”, competencia ampliamente desarrollada en las escuelas de negocios,
resulta casi inexistente en la formacion académica y profesional. En la universidad
espaiola incluso podriamos definirla como una realidad social avalada por un absoluto
desinterés académico''. Para Karlfried Knapp y Annelie Knapp-Potthoff (1990: 62-63)
el desarrollo de esta competencia supone la adquisicion de:

o la capacidad y preparacion para desarrollar una perspectiva cultural
ajena,

. la capacidad para descubrir las dimensiones en las que se pueden
diferenciar las culturas y

o la capacidad para comprender los principios basicos de la comunicacion

interpersonal, especialmente los mecanismos de reducciéon de la inseguridad y
atribucion de estereotipos.

El Marco Europeo de Referencia considera que, mediante las estrategias de la
competencia intercultural, se persigue ante todo el fomento de la tolerancia, la

""" W. Lenske y S. Schépper-Grabe (1999:20): ,Die interkulturellen Fihigkeiten werden in

berufsbezogenen Fremdsprachen-Curricula sowohl fiir die Berufsschule als auch im IHK-Bereich zwar
durchaus erwidhnt, aus Zeitgriinden aber eher eine marginale Rolle®.
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aceptacion, la capacidad de critica y el desarrollo de técnicas de solucion de problemas
en la comunicacion.'

En la praxis sanitaria existen numerosas situaciones en las que los alumnos
pueden desarrollar su competencia intercultural. El profesional espafiol habra de tener
en cuenta que el paciente de lengua alemana tiene, generalmente, un solo apellido; que
en el expediente de una mujer figura tanto el apellido de soltera como de casada; que en
el caso de un ingreso hospitalario es habitual preguntar al paciente la religion que
profesa, o que los horarios de comida y visitas son distintos en ambas culturas. Otra
actividad esencial en este curso sera la comparacion intercultural entre la realidad
sanitaria en Espafia y la de Alemania, Austria y Suiza.

5. DISENO DEL CURSO “ALEMAN EN EL SECTOR SANITARIO”

Como se ha sefialado, las necesidades comunicativas en este idioma extranjero
mantienen una progresion creciente desde los ultimos afios en la provincia de Almeria.
Estas necesidades comunicativas han condicionado la elaboracion del curso “Aleman en
el sector sanitario” y pueden influir notablemente en la motivacion del alumnado. Segin
Hermann Funk'?, la elaboracién de un curso de lenguas profesionales ha de responder a
las preguntas ;quién?, ;qué?, ;donde?, ;cuando?, ;por qué?, ;como?

2 Sobre el desarrollo de la competencia intercultural véase también M. Reising-Schlaper (2003:1-7)
" Hermann Funk: “Berufsbezogener Deutschunterricht” en Fremdsprache Deutsch Sondernummer 92,
pp- 4-15
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Figura 2: Kursplanung berufsvorbereitender Deutschunterricht. Fuente: Hermann Funk
(1992: 7)
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Dadas las caracteristicas ya sefialadas del alumno modelo,'* y puesto que las
actividades mas habituales de estos profesionales con pacientes de lengua alemana se
realizan en la atencidn primaria, en el disefio del curso se ha priorizado el desarrollo de
la competencia comunicativa oral sobre la comunicacion escrita. Debido también a los
limitados conocimientos del aleman, la realizacion de otras tareas profesionales como la

¥ Hermann Funk, (1992), que analiza las caracteristicas de un curso de lenguas profesionales para
estudiantes de Formacion profesional, destaca entre caracteristicas del alumno el bajo conocimiento
profesional y lingiiistico. Por el contrario, Werner Lenske y Sigrid Schopper-Grabe (1999) realizan un
analisis sobre las caracteristicas que deberan poseer los cursos formativos orientados a personas con un
elevado conocimiento de la lengua extranjera, pero con limitada experiencia en su aplicacion a una
actividad profesional determinada. En nuestro caso, nos encontramos con un alumnado que dispone de
una alta competencia profesional pero con escasa competencia comunicativa en lengua alemana..
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elaboracion de un historial clinico en aleman o la comprension de éste en dicha lengua
se presentaran como actividades opcionales para alumnos con un mayor nivel de
competencia comunicativa en este idioma extranjero.

Hay que destacar que no existe en el mercado ningun material adecuado a las
caracteristicas de este curso'. El manual Deutsch im Krankenhaus de la editorial
Langenscheidt estd dedicado especialmente al dmbito profesional de la enfermeria e
incluye actividades propias de los Auxiliares de Enfermeria. El reciente manual
Kommunikation in sozialen und medizinischen Berufen de la editorial Cornelsen
requiere por parte del alumno unos conocimientos del nivel B1 descrito en el Marco de
Referencia Comtn Europeo, que no se corresponde con el nivel del alumnado al que
estd destinado este curso. Por ello, hemos disefiado un curso cuyos dos primeros
modulos —dedicados a describir el organigrama de un hospital, la ubicacion y horarios
de los distintos servicios médicos- se aplican especialmente al desarrollo de la
competencia comunicativa oral mediante actividades profesionales como “presentarse
y/o presentar a compaiieros”, o “describir el espacio laboral y/o ofrecer informacion
sobre el entorno”. Las destrezas que el alumnado adquiere en estos dos primeros
modulos se pueden extender, ademas, a otras actividades comunicativas como “atencion
telefonica” y “solicitar informacion”.

El tercer modulo se centra en las necesidades lingiiisticas y tareas comunicativas
que se requieren en la praxis sanitaria, tanto en la comunicacion oral como escrita entre
personal sanitario y el paciente. En este mddulo nos centraremos en situaciones
comunicativas orales como:

o Recogida de datos mediante entrevista al paciente, historial clinico y
exploracion diagnostica.

. Aclaracion al paciente sobre la necesidad de realizar otras pruebas
exploratorias, como analisis, radiografias, etc.

o Breve descripcion del diagndstico.

En las tareas de comprension y expresion escritas se propone el analisis de una
gran variedad de tipologia textual con el uso de material auténtico, como formularios,
volantes, historial clinico, documentacion sobre seguros médicos, etc.

Segun Ernst-Wilhelm Spilker (1997: 69-73), un curso de formacién en una
lengua profesional extranjera ha de incluir, ademas de la adquisicion o
perfeccionamiento de la competencia lingiiistica en la lengua extranjera, las
competencias social, humana y la competencia del aprendizaje'®. Como hemos
sefalado, el aprendizaje realizado en el aula serd potenciado mediante la utilizacion del
Aula Virtual. El objetivo es combinar las ventajas que ofrece la clase presencial y la
utilizacion de las NTIC en el proceso ensefianza-aprendizaje. Las innovaciones
metodologicas y didacticas que representan las NTIC en la formacion universitaria —
objetivo también propuesto en el Espacio Europeo de Educacion Superior- quedan

> F. Yus Ramos (2007: 83) destaca la inexistencia de cursos aunque si de algunos estudios sobre este
ambito profesional, como Lacaste 1998; Candlin 1983 o Fijo Leon 2005.

' Ernst-Wilhelm Spilker (1997: 69-73) distingue entre competencia profesional y competencia
lingiiistica. En este caso, ya que el curso esta dedicado a profesionales del sector sanitario, la competencia
profesional se veria aumentada desde el conocimiento de la cultura y la lengua alemana. Una opinién muy
similar recogen Werner Lenske y Sigrid Schopper-Grabe (1999) al sefialar que un curso destinado al
aprendizaje de las lenguas profesionales debe adecuarse a las necesidades del alumnado y estar destinado
a la practica profesional, al fomento del autoaprendizaje y a la adquisicion de las competencias
comunicativa e intercultural.
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reflejadas bajo el término “brick and click university”, segun el cual, a los lugares
tradicionales de formacidon universitaria se suma ahora una amplia gama de
herramientas didacticas desde sistemas de organizacion y presentacion de los
contenidos, aparatos para la ensefianza a distancia o servicios didacticos on line."’
“Aleman en el sector sanitario” se presenta como un curso de 120 horas —60 horas
presenciales y 60 horas no presenciales- pero en su disefio se ha tenido en cuenta la
propuesta del “crédito europeo”, que incluye en el aprendizaje de una materia no s6lo
las horas presenciales, sino también el tiempo dedicado por el estudiante a la
asimilacion y practica de los nuevos conocimientos adquiridos.

Gracias a la revolucion tecnoldgica de las ultimas décadas, la informatica se ha
constituido en una herramienta habitual en la ensehanza-aprendizaje de las lenguas
extranjeras. Gracias a las nuevas NTIC se estd estimulando un modelo de formacion
cuyos rasgos mas significativos son:

. Autoaprendizaje: el profesor pasa a ser un suministrador de recursos y
medios para que los alumnos aprendan de un modo mas auténomo segin sus propias
habilidades y conocimientos. De esta forma, se potencia entre el alumnado su
responsabilidad en el aprendizaje del idioma extranjero. En este curso, ademdas de
familiarizar al alumno con diferentes estrategias de aprendizaje (adquisicion del 1éxico
mediante diccionario, deduccion del significado de un término a partir del contexto,
perfeccionamiento de la pronunciacion etc.) también se ofreceran actividades destinadas
a la auto-evaluacion mediante la contestacion a preguntas como Was kann ich...?

o Comunicacion multidireccional: su principal consecuencia es un modelo
didactico mas abierto y participativo. De esta forma se fomenta el contacto entre los
distintos alumnos, entre el profesor y los alumnos

o Diversificacion de soportes: la informacion no procede unicamente del
docente, sino en gran medida de la red.

Adaquisicidn de
conocimientos

linghisticos
Actividades de 'y
evaluacidn del Practica de
proceso de  COTOCITIENEOS
aprendizaje e 0 lingtistices
Aplicacidn de Actividades
herramientas en Aplicaciones de comunicativas
aprendizaje individual aula virtual profesionales e

¥ cooperativo interculturales

Informacién sobre

Tutorfa mediante o~ B ol
cotreo electrénico y ratcg
foro comunicativas y de

aprendizaje

Eecursos enred sobre
sector profesional

Figura 3: Aplicaciones del aula virtual.

"7 Véase P. Ardizzone / P. Rivotella (2005): Diddctica para e-learning. Métodos e instrumentos para la
innovacion de la ensefianza universitaria.
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El Aula Virtual permite al alumno flexibilizar su aprendizaje y al docente realizar
una mejor labor profesional controlando el tiempo dedicado por el alumno al
aprendizaje y ofreciendo actividades destinadas —en nuestro caso- a la competencia
lingiiistica y a las distintas tareas comunicativas.'® Sin embargo, para que la aplicacion
de las NTIC sea fructifera no deben olvidarse las reflexiones realizadas desde el
cognitivismo, constructivismo y la autonomia del aprendizaje. Segiin Gerardo Meneses
(2007:50) “las perspectivas constructivistas de la ensefianza-aprendizaje plantean los
procesos de ensefianza como consecuencia de la interaccion gracias a la cual se produce
la construccion de significados compartidos entre profesor-alumno y alumnos.” Para el
docente no es soélo necesario conocer como se produce el proceso de aprendizaje
(proceso de seleccion de la informacion, aplicacion de la memoria a corto y largo plazo,
aprendizaje a través del error), sino también ofrecer al alumno nuevos escenarios y
actividades que le permitan construir su proceso de aprendizaje.'” Mediante
herramientas de comunicaciébn como foros o correo electronico se favorece el
aprendizaje cooperativo al poder responder los alumnos, o el propio profesor, a las
dudas y cuestiones planteadas por los alumnos y la implicacion de éstos en el desarrollo
del curso proponiendo nuevos temas o actividades. El Aula Virtual creada para este
curso permite también al alumno acceder a la informacién existente en la red sobre el
aprendizaje de la lengua alemana y su aplicacion al ambito de la salud.”

El fomento de la autonomia del aprendizaje, otra de las novedades que se esta
produciendo en la formacion académica espafiola desde los ltimos afios, se encuentra
intimamente ligado con el desarrollo del aprendizaje individualizado, puesto que el
docente debe asumir que los alumnos tienen distintas motivaciones y capacidades para
el aprendizaje y distintas formas de comportamiento y trabajo. Desde nuestra
experiencia en la docencia universitaria hemos constatado que ofrecer al alumno
informacion sobre los distintos estilos de aprendizaje, sobre estrategias y técnicas
metacognitivas y cognitivas producen en el alumno una mayor implicacion y seguridad
en su proceso de aprendizaje y un efecto motivador al percibirse la individualidad como
un valor positivo, tendencia que ratifica la aplicacion del Portfolio en la ensefianza de
las lenguas extranjeras.

'8 Este Aula Virtual se realizara utilizando la plataforma WebCT. Sobre las actividades y presentacion de
contenidos que se puede aplicar en el aprendizaje del idioma aleman desde esta plataforma, véase G.
Ruipérez y M. D. Castillo (2006); “Implantacion del ‘Five-Step Model’ de G. Salmon en la creaciéon de
cursos virtuales: Descripcion metodologica y algunas conclusiones de varios estudios de caso de la
UNED” EN Revista de Lingiiistica y Lenguas Aplicadas.
' Como afirman A. Bormann y R. Gerdzen (2000: 19): ,,Unterricht kann sich in der Konsequenz nicht
allein mit der Instruktion des Schiilers zufrieden geben, sondern muss (vor allem) auch offene
Problemsitiationen schaffen, in denen aktiv erworbenes Wissen angewendet wird- im Idealfall im Team.*
»Se recomendaré al alumno la visita de la pagina web http://medlingua.xn--ansthesiepraxis-karlsruhe-
mec.de/ger-esp/frameset-es.html, asi como la consulta de distintos diccionarios como:

- http://medlingua.xn--ansthesiepraxis-karlsruhe-mec.de/ger-esp/frameset-es.html;

- http://www.agma.med.uni-

giessen.de:8888/fszmk/index.php?option=com_docman&task=doc_view&gid=4&Itemid=30
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EL INGLES EN LA INGENIERIA INDUSTRIAL

Ana Luz Rubio Moreda
Universidad Politecnica de Madrid

Desde el punto de vista académico, todo egresado de la Universidad deberia
tener un dominio adecuado de la lengua inglesa que le permitiera desenvolverse
exitosamente en el mundo laboral actual. Es por ello que la ensefianza del ingles,
orientado al dominio escrito y oral del idioma en contextos profesionales
especificos se ha convertido en una necesidad y en una obligacion por parte no
solo de los docentes de las diferentes materias sino también por parte de las
Instituciones involucradas.

Este trabajo consiste en la exposicion de como la enseiianza del inglés se
lleva a cabo en la Escuela Técnica Superior de Ingenieros Industriales de la
Universidad Politécnica de Madrid.

Es un hecho constatado que el inglés es la lengua vehicular de la mayor
parte de disciplinas técnicas, no solo en lo que se refiere a acceso a fuentes de
informacion, a documentacion o a textos de referencia por parte de los alumnos
sino que también es, indiscutiblemente la lengua de la investigacion y el desarrollo
cientifico-técnico.

El objetivo de la ensenianza del inglés debe responder a un enfoque de
destrezas integradas, (escritas y orales), secuenciando la prdactica de las destrezas
productivas en funcion de la consecucion de los objetivos propios de las destrezas
receptivas. Asi, se presta atencion tanto a la compresion auditiva y la expresion
escrita y oral, como al desarrollo de la comprension lectora.

La ensenanza del inglés en una escuela técnica representa una serie de retos para
el profesor de idiomas no necesariamente familiarizado con un vocabulario y unas
directrices comunicativas especiales. Muchos son los aspectos diferenciadores, no del
idioma en si, sino de la organizacién del mismo, que podrian enumerarse y de ahi que se
tenga que “establecer una metodologia de estudio y sistematizacion de las distintas
variedades que se encuentran en dicha lengua de acuerdo con el uso que se les dé a tales
variedades” (Alcaraz, 2002).

Es una realidad que el alumno de ingenieria tiene unas necesidades especificas en
cuanto al enfoque del aprendizaje de una segunda lengua. Es cierto también que el
vocabulario especifico de cada rama de la ciencia supone un tanto por ciento elevado en
cuanto a la comprension del idioma, pero también es cierto que la estructuracion
lingiiistica conlleva unas caracteristicas especiales que no deben obviarse si se quiere
afrontar con ¢éxito la ensefianza del idioma. Entre los multiples estudios e
investigaciones que, afortunadamente, se viene realizando en los ultimos afos sobre
inglés para fines especificos, los mas frecuentes versan sobre el discurso cientifico-
técnico (Widdowson: 1986 o Swales: 1990), la elaboracion de documentos propios de
cada necesidad profesional, el andlisis del texto y los lenguajes de especialidad y su
terminologia (Aguado y Durdn 2001: 9-24). Todos ellos igualmente utiles a la hora de
enfocar la ensenanza del inglés en una escuela técnica en donde la finalidad de dicha
ensefianza ha de ser siempre la de conseguir la comunicacion correcta en cada contexto
profesional, sea hablado o escrito.
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Reconociendo que el lenguaje debe ser tratado segun el contexto en el que nos
movamos, hay que afiadir que la relacion entre lenguaje y registro es de absoluta
importancia para la ensefianza de lenguas extranjeras, en la medida en que la finalidad
del aprendizaje lingiiistico de otra lengua tiene que ver con el establecimiento de algin
tipo de contacto y comunicacion fuera de uno mismo. De ahi la insistencia que desde la
sociolingiiistica se viene haciendo por demostrar que el contexto o el marco en el que se
sitta la ensefianza de lenguas estd marcando las directrices conceptuales y
metodoldgicas para que los alumnos de un aula de lengua extranjera para fines
especificos puedan ‘funcionar’ comunicativa e interactivamente, que es el objetivo
ultimo de cualquier aprendizaje.

Sin duda, el delimitar el campo de actuacion desde el punto de vista del contexto,
(registro o discurso) no nos conduce a una tierra prometida en el &mbito de la ensefianza
de lenguas extranjeras, pero, desde el punto de vista de las estrategias metodologicas de
la ensefanza y aprendizaje de una nueva lengua, si que hay que destacar algunos
aspectos concretos que merecen un analisis.

Parto de la base de que el elemento sobre el que se asienta cualquier hecho
comunicativo es el lenguaje. En dicho acto comunicativo, dentro del ambito cientifico,
hay que analizar como decir lo que se quiere decir, qué matices figuran en la
presentacion de la informacién y hasta qué punto estos son capaces de definir un
concepto, un proceso, etc. con la precision que requiere siempre el discurso técnico.

La definicién de un objeto, la explicacion de un proceso, la exposicion de unos
resultados, etc., no se consigue, exclusivamente, mediante el uso de una terminologia
unica de especialidad. Nadie pone en duda que para utilizar correctamente una lengua
hace falta tener un conocimiento muy preciso de como funcionan los mecanismos que
regulan la produccion de las frases o expresiones con las que se expresan los mensajes
en dicha lengua ( Bestard J. y Pérez Martin C., 1982 .)

La funcion de una lengua es la transmision de conocimientos y el cdmo expresar
estos mediante relaciones sintacticas determinadas es el punto de partida de este trabajo
que solo ha sido posible gracias a la conjuncion de la realidad lingiiistica de la
comunidad discursiva con la que trabajo por una parte (Escuela Técnica Superior de
Ingenieros Industriales de la universidad Politécnica de Madrid) y la explicacion tedrica,
por otra. Creo que sin este maridaje no habria sido posible.

La ensefianza del inglés en dicha Escuela se ha basado siempre en el andlisis de
necesidades del futuro ingeniero. Para ello se vienen recopilando datos reales desde
hace ya mas de 10 afios. Datos que representan hechos y que tienen un referente
empirico fuera del lingiiista mismo. Estos datos son siempre manifiestos, nunca
inferidos o latentes ya que las conclusiones basadas en la intuiciéon son muy poco fiables
como afirma Sierra Bravo: "una colecta hecha con descuido, sin representatividad, de
datos mal organizados y clasificados deficientemente llevara, sin duda, a la elaboracion
de teorias inaceptables o a una pseudo verificacion empirica de un modelo dado".
(Sierra Bravo, 1985: 44)

Pero es evidente que una mayor o menor acumulacion de datos no es
suficientemente elocuente como para mantenerse por si mismos, se hace absolutamente
necesario el analisis y la interpretacion de los mismos. Por otro lado, se deben analizar
una cantidad considerable de datos procedentes de diversas fuentes para asegurarnos
que nuestras conclusiones son acertadas. Sin embargo, el analisis de una gran cantidad
de lenguaje puede llevar mucho tiempo si se buscan todos los contextos.

88



ACLES 2007 Universidad de Navarra

Afortunadamente, los avances informaticos han representado una gran ayuda a la
hora de recopilar datos en todas las variantes posibles. Me refiero, por un lado, a los
corpus lingiiisticos informaticos que facilitan tremendamente el acceso no sélo a una
gran cantidad de datos sino también a una gran variedad contextual y, por otro lado, a
diferentes fuentes de informacion: revistas especializadas, actas de conferencias, resefias
bibliograficas, etc. El trabajo de Aquilino Sa&nchez, entre otros, muestra un buen
resumen de los que ha sido la investigacion lingiiistica antes y después de la utilizacion
de bases de datos (Cuadernos de Filologia Inglesa, 9(1), 200, pp. 5-37)

Son varias las ventajas de un analisis de datos procedentes de corpus informaticos.
Segiin Biber (2002: 4-5), los rasgos esenciales de un sistema de trabajo basado en
corpora serian los siguientes:

-Es empirico: los modelos lingiiisticos proceden de textos auténticos que
posibilitan el analisis de datos reales.

-Es representativo: utiliza un gran nimero de textos auténticos.

-Es rapido: hace uso de los ordenadores utilizando técnicas automaticas e
interactivas.

Aun utilizando técnicas de busqueda electronica, es imposible, en linglistica,
trabajar con técnicas de censo, es decir obtener informacion de todas y cada una de las
posibilidades lingiiisticas. Es por ellos que los andlisis deben realizarse sobre material
producido por una muestra extraida del universo del lenguaje cientifico-técnico.

Finalmente, el andlisis de corpora tiene que ir mas alld de una simple
cuantificacion de rasgos lingiiisticos, es decir, deben incluirse interpretaciones
cualitativas o funcionales de cada rasgo, ya que el objetivo de investigaciones basadas
en corpora no so6lo es el de informar sobre qué cantidad de casos corresponde a cada
categoria gramatical, sino también interpretarlos y explorar la importancia de esos
nimeros en lo que se refiere al uso del idioma, en este caso del inglés en contextos
cientifico-técnicos.

Entre los corpora que se utilizan en nuestra escuela figuran:

e Fuentes escritas de cardcter cientifico. Datos procedentes de textos de
especialidad en revistas divulgativas y profesionales; formas escritas en las que se
recoge informacion utilizada o producida por ingenieros o investigadores: articulos,
resimenes o ponencias.

e Corpora electronicos. Los dos mas utilizados son WordNet: An On- Line Lexical
database y British National Corpus (BNC). De ellos, se recogen los ejemplos
procedentes de textos con temadtica cientifica o técnica.

1. WordNet: An On- Line Lexical database es un sistema de referencia léxica on-
line.

Nombre, verbos y adjetivos se organizan en grupos de sinébnimos representando
cada uno un concepto léxico subyacente. Al mismo tiempo, diferentes relaciones unen
los grupos de sinonimos. Actualmente, contiene aproximadamente 95.600 formas
lIéxicas (51.500 palabras simples y 44.100 compuestas) organizadas en alrededor de
70.100 significados o grupos de sinonimos. La gran diferencia entre WordNet y
cualquier diccionario estdndar es que WordNet divide el Iéxico en categorias: nombre,
verbos, adjetivo y adverbios. Probablemente la idea méas ambiciosa de WordNet es la
pretension de organizar la informacion Iéxica en términos de significados de palabras
mas que en formas de palabras. En este sentido WordNet parece mas un thesaurus que
un simple diccionario.
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2. British National Corpus (BNC) pretende recoger la mayor variedad léxica
posible de inglés britanico.

La parte escrita (90%) incluye textos muy variados: informes especializados,
textos académicos, trabajos universitarios y textos generales. El corpus incluye
100.106.008 palabras procedentes de 4.124 textos de los cuales 863 son transcripciones
de conversaciones o monologos tanto de cardcter general como especifico.

e Otros corpus informaticos también utilizados con objeto de ampliar las fuentes
son : Collins COBUILD Grammar Patterns: Nouns

Gracias a los datos ofrecidos por estos corpus podemos analizar el lenguaje,
analisis que contribuye a la comprension del texto en si ya que el analisis lingiiistico nos
permite mostrar como y por qué el texto significa lo que dice. En este proceso, es muy
posible que nos encontremos con multiples significados, alternativas, ambigiiedades,
metaforas, etc..

Bhatia (1998) reconoce que el andlisis lingiiistico pretende investigar “the
relatioship between grammatical choice and rethorical function in English for Science
and Technology”. Continuando con el mismo autor, la eleccion de una u otra formula
lingliistica en la elaboracion del discurso cientifico-técnico, no sélo depende de
consideraciones sintacticas y semanticas sino también de aspectos retéricos, es decir del
conocimiento del tema tratado y de sus convenciones. Hay veces que la eleccion de una
formula lingiiistica viene determinada por motivos retoricos, es decir por razones
discursivas mas que sintacticas.

Sin embargo, como afirma Bhatia, uno de los aspectos mas interesantes y a tener
en cuenta en el texto cientifico-técnico no es el de la especificidad de unos rasgos
lingiiisticos determinados sino la necesidad de descubrir como esos rasgos lingiiisticos
especificos adoptan unos valores restrictivos en la estructura discursiva de la
comunicacion cientifica.

Entender el texto cientifico como un elemento de interaccion entre los diferentes
miembros de la comunidad cientifica ya fue tratado por Widdowson, quien llega incluso
a la afirmacion de que “the same interpretative procedures are brought into play whether
one is involved in actual production of discourse or not” (Widdowson, 1986).

Pero tanto en un analisis discursivo, de estructuracion del discurso, como en uno
lingiiistico, tiene siempre que haber analisis gramatical en la base, puesto que las
estructuras que expresan uno u otro significado se consiguen gracias a elementos
gramaticales. Hace veinte afios cuando la corriente lingiiistica en boga era lo que se dio
en llamar ‘la edad sintactica’, se hacia necesario embestir contra la gramatica sefialando
que no era ni el principio ni el final de ningun estudio del lenguaje y que se podia
facilmente entender la naturaleza y las funciones del lenguaje sin ningin tipo de
gramatica en absoluto. Libros como Language in Use producidos por el British Council
mostraban que era posible producir programas de ensefianza del idioma que no
contuvieran referencias gramaticales, en clara oposicion a autores como Stockwell et al
(1970), Dominguez Hidalgo (1975), Thomson and Martinet (1986), Leech & Svartwick
(1989) que ya presentaban sus gramaticas como un conjunto de analisis de estructuras.

Pero no solo estudios lingiiisticos como los anteriores, también estudios del
discurso por autores como Sinclair y Coulthard (1975) ponen de manifiesto la necesidad
de rebatir aquellas ideas e insistir en la importancia de la gramatica del texto. Tal y
como dice Halliday: “un anélisis del discurso que no esté basado en gramatica no es un
analisis, sino un simple comentario de texto”. (Halliday M.:2000)
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En el texto cientifico-técnico, lo que los cientificos hacen es utilizar los recursos
que existen en la lengua y acoplarlos a sus propios intereses retoricos tal y como
reconoce Halliday en el articulo On the Language of Physical Science (Halliday &
Martin: 1993. 64)

Cierto que un texto, y mas un texto cientifico-técnico, es una unidad semantica y
no exclusivamente una unidad gramatical. Pero los significados s6lo se consiguen por
medio de palabras; y sin una teoria de las palabras — es decir, gramatica- no hay forma
de explicar el significado de un texto. La gramatica del discurso ha de ser funcional y
semantica en su orientacion, pero con las diferentes categorias gramaticales explicadas
como la realizacion de modelos semdnticos cuya finalidad es la de ser utilizada en
comunidad. (Murphy: 1989).

En este sentido, los tres componentes del significado (ideacional, interpersonal y
textual) sefalados por Halliday (2000) se consiguen por medio de la gramatica.

Podria concluir este breve enfoque tedrico diciendo que cada vez mas se impone
una caracterizacion dinamica del lenguaje que sea capaz de difuminar las fronteras entre
los diferentes niveles (la gramatica y el Iéxico, la semantica y la gramatica) y muestre
las dificultades e inadecuaciones que resultan de la aplicacion rigida de ciertas
dicotomias, como la que opone competencia y actuacion. La gramatica es una entidad
en evolucion continua, “un conjunto de rutinas cognitivas, que se constituyen, mantiene
y modifican por el uso lingiiistico” (Langacker. 1987).
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La actual politica educativa europea presenta nuevos retos tanto para el
alumno como para las instituciones que se ocupan de prepararlo para su futura
participacion en la sociedad global del conocimiento (cf. Kuhn, 2007). El alumno
universitario no solo debe adquirir un conocimiento avanzado del idioma inglés,
sino que debe a la vez aplicar este conocimiento a su area de especialidad y en
situaciones multiculturales e interdisciplinares. Estos seminarios cortos se
distinguen de la oferta universitaria general justamente por su cardcter
interdisciplinario, su alumnado profesional y su alto grado de especificidad (cf.
Hyland, 2002). Este cardcter atipico de los seminarios requiere no solo un
curriculo a medida, sino también unas modalidades de imparticion flexibles y un
profesorado dedicado a la innovacion constante (cf. Chen, 2000).

1. INTRODUCCION

La actual politica educativa europea presenta nuevos retos tanto para el alumno
como para las instituciones que se ocupan de prepararlo para su futura participacioén en
la sociedad global del conocimiento (cf. Kuhn, 2007). Dentro del marco del proceso de
Bologna, el cual fomenta la movilidad del alumno en &mbitos académicos y
profesionales internacionales, el alumno universitario no solo debe adquirir un
conocimiento avanzado del idioma inglés, sino que debe a la vez aplicar este
conocimiento a su area de especialidad y en situaciones multiculturales e
interdisciplinares. Con el fin de potenciar esta capacidad en el alumno, la UEM, a través
de sus seminarios cortos interdisciplinares, ofrece desde el afio 2004 a alumnos de
distintas especialidades la posibilidad de reforzar sus conocimientos lingliisticos a
través de trabajos colaborativos y aprendizaje auténomo en proyectos mediante
componentes en-linea. Los contenidos de los seminarios son variados e incluyen desde
inglés para el sector médico hasta inglés para las relaciones internacionales o la
busqueda de empleo. Estos seminarios cortos se distinguen de la oferta universitaria
general justamente por su cardcter interdisciplinario, su alumnado profesional y su alto
grado de especificidad (cf. Hyland, 2002). Este caracter atipico de los seminarios
requiere no solo un curriculo a medida, sino también unas modalidades de imparticion
flexibles y un profesorado dedicado a la innovacion constante (cf. Chen, 2000).El
objetivo de esta ponencia es analizar aspectos de gestion y desarrollo de los seminarios
asi como el grado de satisfaccion del alumno.

La interdisciplinaridad consiste en la busqueda sistematica de integracion de las
teorias, métodos, instrumentos, y, en general, formulas de accion cientifica de diferentes
disciplinas, a partir de una concepcion multidimensional de los fendmenos, y del
reconocimiento del caracter relativo de los enfoques cientificos por separado. Es una
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apuesta por la pluralidad de perspectivas en la base de la investigacion. Segun Tamayo
y Tamayo (2004) la interdisciplinariedad es definida como un conjunto de disciplinas
conexas entre si y con relaciones definidas, a fin de que sus actividades no se produzcan
de una forma aislada, dispersa y fraccionada. También es un proceso dindmico que
busca proyectarse, con base en la integracion de varias disciplinas, en la bisqueda de
soluciones a problemas de investigacion, por lo cual, excluye la verticalidad de las
investigaciones como proceso investigativo. Cabe subrayar que, en las explicaciones
correspondientes, aparecen las ideas tipicas de la interdisciplinariedad. En efecto,
ademads de la idea ya mencionada de "conexiones a través de las fronteras", otras ideas
tipicas son:

. "cruzar fronteras disciplinarias" (crossing disciplinary boundaries), casi es lo
mismo;

. "construir puentes" (building bridges);

. "tomar como punto de partida los problemas y no las perspectivas de disciplinas

particulares" (starting from the problem, not from the point of view of any particular
discipline);
. "escuchar seriamente el lenguaje extrafio de otras disciplinas" (listening hard to
the unfamiliar language of other disciplines);
. "buscar nuevos métodos y perspectivas en ambitos diferentes" (¢rying to forge
new methods and approaches from different fields);
. "crear nuevo conocimiento que no podria emerger de la perspectiva de ninguna
disciplina particular" (creating new knowledge that couldn’t have emerged from the
perspective of any one discipline). (Artigas, 2001)

Teniendo en mente estas ideas tipicas y queriendo aunar distintas disciplinas y
construir puentes entre ellas se han creado estos seminarios cortos interdisciplinares. A
continuacion les presentamos una serie de ejemplos.

2. COMMUNICATING EFFECTIVELY IN MEDICAL SETTINGS

Breve Descripcion

El seminario “Communicating effectively in medical settings” fue creado con el
proposito de cubrir una necesidad incipiente en la policlinica universitaria de la UEM,
ya que los alumnos no podian desplazarse al campus de Villaviciosa a realizar
asignaturas de libre eleccion. Se imparte durante un periodo de 10 semanas en ocho
sesiones de clase con una duracion de dos horas cada una mas dos sesiones para las
presentaciones orales y el examen final. Cursar este seminario le vale 1.2 créditos ECTS
al alumno.

Obijetivos

El objetivo principal de este seminario es ofrecer a los alumnos un seminario
especifico para su titulacion. En concreto estd disefiado para ampliar sus conocimientos
linguisticos para poder desenvolverse con facilidad en un ambiente médico/sanitario en
el idioma inglés. Con este propdsito, uno de los objetivos parciales es incrementar su
vocabulario especifico sanitario/médico. Dado su futuro contexto laboral, también se
trabaja en aumentar su autoestima y confianza a la hora de hacer presentaciones orales.
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Gestion

La asignatura se ha gestionado por un lado por el Departamento de Traduccion y
Lenguas Aplicadas y por otro por la facultad de Ciencias de la Salud coordinando
conjuntamente dias y horarios. La dificultad reside en adaptar los horarios del profesor
que habitualmente da clases en el campus de Villaviciosa con su desplazamiento a la
policlinica en el centro de Madrid.

Metodologia

El trabajo colaborativo se considera parte esencial de este seminario con la
correspondiente potenciacion del trabajo en grupo fomentando de este modo la
creatividad, la improvisaciéon y la toma de decisiones de forma conjunta. Asimismo, se
hace hincapié en una division equitativa de las tareas de clase y del material a preparar
de forma auténoma. Por un lado, los alumnos deben realizar proyectos que les ayuden a
racionalizar el tiempo y a tomar decisiones, por otro, deben participar en debates en los
que cada grupo tiene que defender una determinada posicion u opinion. Este programa
se complementa con ejercicios de gramatica, elaboracion de glosarios y redacciones

Ejemplos

Uno de los proyectos mas interesantes es la creacion de un panfleto informativo
sobre cuidados bucales tanto en inglés como en espafiol. Presentamos el tltimo que se
ha realizado.

B3 Microsoft PowerPoint - [triptico extranjeros]
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Figura 1: Panfleto con recomendaciones para pacientes de la Policlinica Universitaria
(anverso)

Los alumnos deben disefiarlo y decidir que informacion tiene prioridad y debe
utilizarse en cada cara del panfleto, asi como el contenido del mismo, colores y formato.
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B3 Microsoft PowerPoint - [triptico extranjeros]
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Figura 2: Panfleto con recomendaciones para pacientes de la Policlinica Universitaria
(reverso)

3. SHAKING HANDS WITH THE WORLD

Breve Descripcion

Esta asignatura permite a los alumnos mejorar sus dotes comunicativos en inglés
y afirmar la confianza en si mismos a la hora de presentar una ponencia o un escrito en
el area de las relaciones internacionales. Su duracion es de un semestre, incluyendo dos
sesiones finales para las presentaciones orales y el examen. Al alumno le vale 1.8
créditos ECTS.

Obijetivos

El objetivo principal de esta asignatura es de ofrecer a los alumnos los
conocimientos necesarios para realizar presentaciones orales y debates en el area de
relaciones internacionales en el idioma inglés. Con este proposito, se centra en
incrementar los conocimientos de la lengua inglesa a nivel de Iéxico, gramatica y
sintaxis con un énfasis especial en vocabulario especifico de politica internacional.
Teniendo en cuenta el futuro contexto profesional, se pretende también ampliar los
conocimientos de historia y geografia de los alumnos.

Metodologia

Para familiarizar al alumno con las nuevas tecnologias y asegurar una mejor
comprension de la materia, todos los temas se presentan en powerpoint. Como punto de
partida, se procede a una revision de vocabulario asi como una ampliacién de glosarios
terminolodgicos. Los analisis de graficos y textos histéricos se conducen trabajando en
grupos. También se presentan peliculas de caracter historico como material de apoyo al
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temario. Al final de cada sesion se organizan debates acerca del tema tratado ese mismo
dia. Al final del semestre, se realizan las presentaciones orales que permitan fomentar la
confianza de los alumnos en si mismos a la hora de presentar una ponencia o un escrito
en el area de las relaciones internacionales en un idioma que no es su lengua materna.

CHART 1

COST. OF FAGILITIES EXPANSION INITIATED DURING DESIGNATED QUARTERS
BY TYPE OF PRODUGT OR SERVICE
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Figura 3: Grafico sobre costes (Segunda Guerra Mundial)
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Figura 4: Descripcion de un momento historico por medio de una foto.

AERICA | l’ gL

@EnchantedLearning.com

Figura 5: Ampliacion del 1éxico y conocimientos geograficos
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4. ENGLISH FOR THE WORKING WORLD (EWW)

Breve descripcion

EWW es un seminario corto de 40 horas de trabajo del estudiante (1.2 ECTYS).
La informacion basica se hace disponible al alumno a través de una pagina web, la cual
proporciona informacion y ejercicios sobre temas relacionados con el primer trabajo.
En cada seccion el usuario encontrard una breve explicacion, una seleccion de textos
modelo, y unas tareas optativas (autocorregibles en linea/online) y obligatorias (a
entregar para ser corregidas por el profesor/moderador). Se combina la docencia en
linea/online con sesiones presenciales con el profesor.
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Obijetivos

EWW esta concebido para dar respuesta a las necesidades del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES): autonomia del alumno, flexibilidad horaria, fomento de
la movilidad y cercania al mundo profesional. EWW permite al alumno crear un
portafolios de documentos (escritos y orales) utiles para su posterior busqueda de
empleo, como son por ejemplo la carta de presentacion, el curriculum y la entrevista de
trabajo

Metodologia

EWW combina el desarrollo de competencias con un entorno integrado de
nuevas tecnologias y de docencia presencial. Al aplicar la metodologia de blended
learning (aprendizaje integrado) se facilita el aprendizaje autébnomo del alumno a la vez
que se le proporciona un entorno de asesoramiento y seguimiento personalizado y
directo.
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En conclusion, el diseio de EWW como asignatura semipresencial integrada
ofrece las siguientes ventajas:

1. Compatibilidad horaria: Al ofrecer un numero muy reducido de sesiones
presenciales, los posibles solapamientos horarios se reducen al minimo.

2. Autonomia temporal: El alumno tiene la autonomia de organizar su tiempo de
trabajo segun sus propias necesidades.

3. Autonomia linguistica: Al poder optar a hacer o no ciertas actividades, el
alumno segin su nivel de inglés decide el volumen de trabajo necesario para poder
aprovechar el seminario.

4. Autonomia tematica: El alumno decide en qué campo profesional esta
interesado y puede dirigir sus actividades a este campo, por ejemplo eligiendo un
anuncio del campo médico (si estudia una carrera de CC. de la Salud) y preparando su
carta, CV y entrevista laboral en este contexto.

5. Desarrollo de competencias: El alumno no solo se informa sobre las
competencias profesionales exigidas por las empresas, sino también analiza su propio
perfil con referencia a ellas. De este modo, se ofrece de manera integrada el 1éxico del
campo laboral con los conceptos correspondientes.

6. Adaptacion al EEES: Por su semipresencialidad y contenido integrado de
idiomas, conceptos profesionales y competencias, este curso se presta para la
imparticion en carreras internacionales, en colaboraciones entre universidades, y para
alumnos de intercambio. Por un lado, se podria aprovechar la parte en linea/online como
nicleo comun, mientras las sesiones presenciales se impartirian en cada sede por
profesores locales. Por otro lado, el contenido se puede facilmente aplicar a otros
idiomas, de manera que se podria ofrecer un abanico de médulos.

7. Acercamiento al mundo profesional: Al tener una aplicacion eminentemente
practica, y al basarse los contenidos en informes como el informe DELPHI de la UEM y
el proyecto TUNING europeo, los contenidos ofrecidos seran de utilidad real en el
mundo profesional.

8. Movilidad: Al ofrecer una herramienta de facil acceso y con un producto final
que es un portafolios de carta de presentacion y curriculum mas experiencia en la
entrevista laboral, el alumno puede acceder mas facilmente a trabajos o plazas de
practicas en el extranjero.

Gestion

Este tipo de asignatura exige un considerable apoyo de gestion por parte de la
institucion educativa, dentro del cual queremos destacar: acceso a Internet para el
alumno, opcidon para el profesor de actualizar sus contenidos en linea/online con
facilidad (p.ej., moodle), apoyo técnico para alumno y profesor, formacién del
profesorado en la didéactica en entornos semipresenciales.

Satisfaccion

Tomando como referencia los cuestionarios de satisfaccion del alumno de los
ultimos 5 afos, en los cuales la asignatura se ha impartido de forma presencial,
semipresencial y a distancia, se hace constar que la satisfaccion del alumno es mayor en
las modalidades semipresenciales.

100



ACLES 2007 Universidad de Navarra

5. LANGUAGES A LA CARTE

Descripcion breve

Este seminario de 1.2 ECTS se dirige a alumnos interesados en vivir la
multiculturalidad, ofreciendo proyectos colaborativos plurilingiies en clase a la vez que
la opcion de actividades autonomas fuera del aula. Alumnos nacionales e
internacionales desarrollan actividades como: exposiciones en idiomas extranjeros sobre
temas de interés, preparacion de curricula multilingilies, proyeccion y debate sobre
peliculas de contenidos interculturales, traducciones solidarias, elaboracién de un wiki.
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Obijetivos

Los objetivos principales de este seminario se centran en los siguientes aspectos:
fomentar la comunicaciéon multicultural y plurilingiie, mejorar la fluidez en el idioma
extranjero, dar un marco controlado para contactos y colaboraciones constructivas entre
alumnos de procedencia mixta. Entre las competencias a desarrollar a través del
seminario destacan la competencia intercultural, la capacidad de trabajo en equipo, la
competencia de empatia y la creatividad.

Metodologia

Se aplica una metodologia afin al EEES, con un enfoque importante en el trabajo
colaborativo y el aprendizaje basado en tareas/task-based learning (Ellis, 2003), ya que
los alumnos no tienen idioma comun y el profesor no puede exponer durante un tiempo
largo en un idioma dado. El profesor, en formato plurilingiie, da las instrucciones para
la tarea en cuestion y modera el trabajo de los distintos grupos.
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Gestion

La asignatura exige poca gestion por parte de la institucion, pero mucha
preparacion por parte del profesor, que debe de ser plurilingiie, acostumbrado a dar
docencia en aulas multiculturales, y dispuesto a preparar contenidos paralelos en varios
idiomas. Si el aula pudiera estar preparado para estudiar en estaciones,
“Stationenlernen” (Bauer, 1997), seria de gran ayuda.

6. CONCLUSIONES

Los tres anos de experiencia en la imparticion de toda una gama de seminarios
cortos interdisciplinares se pueden resumir en las siguientes palabras: Los alumnos han
reaccionado muy bien a la dinamica de clase y en su gran mayoria han participado
activamente en los debates y discusiones. Ademas, el elevado nimero de alumnos
Erasmus ha dado a las clases mas versatilidad y ha permitido que se conozcan otras
perspectivas y opiniones muy diversas. Por medio de estos seminarios hemos intentado
seguir las pautas y recomendaciones de Prodromou y Clandfield, (2007) de convertir las
dificultades creadas por la diversidad en el aula en oportunidades y recursos para
enriquecer el proceso de aprendizaje. En todas las especialidades, los cursos han tenido
una gran aceptacion y los alumnos han mejorado sus destrezas de inglés, han ampliado
sus conocimientos en sus respectivas areas y han aprendido a defender sus ideas en
debates y realizar conclusiones muy vélidas en un idioma que no es suyo, lo que ha sido
todo un reto.

Este tipo de seminario permite crear un curriculo a la medida del alumno,
satisfaciendo sus necesidades de cara al mundo laboral. Con este fin, la flexibilidad de
la imparticion permite adaptarse a los horarios de los alumnos. Al ser seminarios “a
medida” se ven afectados por constantes cambios e innovaciones en estructura y
materiales dependiendo de la aceptacion y las recomendaciones de los alumnos. De este
modo, son un reto constante no s6lo para el alumno sino también para las instituciones
que las ofrecen y los profesores que se dedican a mejorarlos continuamente. Sin
embargo, si exigimos a los alumnos ser flexibles, estar al dia y adaptarse
constantemente, no queda mas remedio que presentarles con un modelo a seguir.
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Seccion 4: Didactica
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LENGUA Y CULTURA: UN FRUCTUOSO TANDEM EN LA
CLASE DE IDIOMAS PARA ADULTOS

Araceli Alvarez Guerra
Universidad de Navarra

Esta comunicacion se inserta en un marco cultural practico, y las
actividades y proyectos aqui descritos han sido disefiados para alumnos que
cursan un nivel bdsico a intermedio de inglés como lengua extranjera, aunque
pueden ser adaptados a distintos niveles lingiiisticos de cualquier idioma. Se
aprovecha la perspectiva de la ensefianza/aprendizaje de una lengua con el fin de
descubrir distintos aspectos culturales relativos al alumno utilizando su entorno
inmediato.

La norma general reflejada en los libros de ensefianza de idiomas es
acercar al alumno a la cultura del pueblo cuyo idioma aprende, aprovechando su
disposicion de conocer la vida y costumbres de aquellos que se comunican en la
lengua meta. En este proyecto se utiliza la toponimia de la ciudad para descubrir
sus calles y la historia que sus nombres aporta. Al realizar las actividades aqui
propuestas, se aprovecha el estudio de la lengua extranjera para indagar en el
entorno mdas cercano. Se intenta conseguir un doble proposito: consolidar la
lengua meta y profundizar en la propia cultura.

1. INTRODUCCION

Como es bien conocido, la cultura adquiere muy variados matices en la vida de un
pueblo: musica, literatura, religion, arquitectura, historia, pintura y cocina, entre otros.
Los aspectos culturales se ven reflejados en nuestra vida cotidiana. En la actividad que
nos ocupa, la toponimia de una ciudad nos brinda una oportunidad para conocer mejor
nuestro entorno mas cercano desde una nueva perspectiva: la lengua extranjera como
vehiculo hacia el conocimiento del propio entorno. En este trabajo voy a describir una
actividad préctica llevada a cabo con alumnos adultos de nivel intermedio de inglés,
aprovechando aspectos culturales relativos al propio discente. La actividad puede ser
adaptada a cualquier nivel de aprendizaje y a cualquier idioma que se esté ensefiando o
aprendiendo.

2. ORIGEN DEL PROYECTO

La idea surge en una clase de conversacion en inglés como lengua extranjera para
adultos, en la que se habla de la ciudad de Pamplona, en Navarra, y las calles que la
componen. Se enumeran calles de la ciudad sefialadas con nombres de personas y surge
el interés por conocer detalles sobre los individuos que denominan estas calles y su
relacion con la ciudad.

Pronto el alumno se da cuenta de que no conoce suficientes detalles de la vida del
personaje y no puede aportar datos tales como la fecha y lugar de nacimiento,
dedicacion o profesion de la persona, estado civil, a qué se dedica, etc.
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Para incentivar el interés por conocer tanto la situacion de algunas calles de la
ciudad como la historia de sus nombres, nace la idea de realizar un proyecto conjunto
con los alumnos donde éstos tengan que investigar sobre la calle y la persona de su
eleccion. En una segunda parte, el alumno tiene que realizar un trabajo practico que se
detalla seguidamente.

3. PRIMERA PARTE DE LA ACTIVIDAD EN EL AULA

En primer lugar se realiza una lluvia de ideas en clase donde los alumnos aportan
nombres de calles de la localidad que se denominan con nombres de personas. Se
escriben en la pizarra y seguidamente se les pide que elijan un nombre y que aporten
alguna informacion que sepan sobre la persona en cuestion. Se mencionan nombres
como Sancho El Fuerte, Sancho el Mayor, Martin Azpilicueta, San Ignacio, Serafin
Olave, etc. Los alumnos se dan cuenta de que aunque hay algunos que han estado toda
su vida viviendo en la ciudad, no pueden aportar mucha informacion sobre las personas
que nombran algunas de sus calles.

A continuacién se formulan preguntas entre ellos sobre detalles que les gustaria
saber sobre la persona que les interesa. Datos como su procedencia, a qué se dedicaba,
donde vivia, por qué tiene una calle designada, la situacion de su calle, etc.

Seguidamente van a la Sala Multimedia para buscar informacién adicional en los
ordenadores (enciclopedias, buscadores online, etc.), y poder asi responder a las
preguntas surgidas en el aula. Luego regresan al aula donde comunican a los
compafieros la informacion encontrada. Con los datos obtenidos sobre la vida de la
persona en cuestion, tienen que configurar una pequefia biografia escrita sobre ella
utilizando la informacion recopilada.

4. SEGUNDA PARTE: PRACTICA FUERA DE CLASE

La segunda parte del proyecto es muy practica. En esta ocasion se les pide que
elijan a algiin compafiero de clase y que visiten la calle preferida en su propio tiempo y
observen algunas de sus caracteristicas. Por ejemplo: restaurantes, tiendas de
alimentacion, almacenes de ropa, farmacias, entidades bancarias, y todo tipo de
comercios ubicados en ella, citando los nombres de algunos que les llame la atencion.

También se pide informacion sobre la orientacion de la calle en cuestion (norte,
sur, este u oeste). Si es una calle de direccion tnica o de doble direccion, el tipo de
arquitectura que se observa en los edificios o viviendas que se encuentran en ella y los
colores que predominan. Se puede incluir el primer y Gltimo numero de sus edificios, la
altura méxima y minima de sus casas, la extension aproximada en metros de la via o la
ubicacion de alguna fuente, parque, bancos o esculturas en la via publica.

La investigacion da lugar a que el alumno observe los distintos aspectos de la
ciudad donde reside y que descubra algun detalle desconocido hasta el momento de la
realizacion del proyecto.

5. TERCERA PARTE : REDACCION COLABORATIVA Y EXPOSICION
Los alumnos deben trabajar con su compafiero o compafiera y elaborar una

redaccion de dos partes: la primera es la pequefa biografia sobre la persona que nombra
la calle, y la segunda es una descripcion fisica de la calle objeto del trabajo. Ademas de
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la redaccion escrita, deben hacer una presentacion oral y hablar en el idioma meta sobre
la experiencia vivida. De esta manera aportan informacion a sus compaiieros de clase y
al profesor sobre la historia de la persona en cuestion y suministran datos que mejoran
el conocimiento de su ciudad.

6. OBJETIVOS DEL PROYECTO

Se intenta fomentar el aprendizaje colectivo fuera del aula. El ejercicio esta
destinado a que el alumno dedique algo de su tiempo fuera de clase a relacionarse con
algiin compaiiero y a utilizar el idioma meta para intercambiar informacion sobre lo que
ha comprobado en la calle elegida.

Al mismo tiempo se pretende despertar el interés por aspectos culturales del
entorno del alumno. Con este proyecto se consigue que el alumno explore dentro de su
ciudad aspectos culturales que quizds no habia tenido en cuenta con anterioridad. Se
comprueba que la historia de la ciudad estd compuesta por personas que han aportado
algo a su actual configuracion y que han sido homenajeadas con el nombramiento de
sus calles.

También el objetivo incluye el intercambio de informacién entre los compafieros
de clase. Se fomenta la interaccion entre los alumnos en el idioma meta fuera de clase y
asi se mejora, ademads, la convivencia durante las horas que comparten juntos en el aula.
Ello da paso a crear un ambiente mas distendido durante la ensenanza / aprendizaje del
idioma meta, lo cual esta altamente recomendado.

Con este tipo de proyecto se exhorta a la responsabilidad del aprendizaje al
alumno. El estudiante se hace responsable del trabajo que debe entregar al profesor y
toma parte activa en su realizacion.

Otro objetivo es la utilizacion de las nuevas tecnologias para la busqueda de
informacion. En la Sala Multimedia el alumno utiliza el ordenador para acceder a datos
que le seran ttiles para realizar su proyecto.

Al citarse con los compaiieros, en algunos de los casos, los alumnos se tomaron
algo juntos y charlaron sobre sus cosas. Con ello se asocia el ocio a la
ensefianza/aprendizaje de la lengua extranjera y se fomenta la interaccion.

7. INCONVENIENTES

Existe una gran tentacion de utilizar el idioma nativo durante la actividad cuando
los alumnos realizan su investigacion fuera del aula.

Por otra parte, hay alumnos que ademds de estudiar una lengua extranjera, tienen
numerosas obligaciones como pueden ser su familia, trabajo o profesion, obligaciones
en la casa, etc. En algunos casos no disponian de tiempo para visitar la calle en cuestion
y poder describirla con detalle. No obstante, buscaron la informacidn sobre la persona y
se vieron beneficiados con el proyecto. Luego, utilizando las nuevas tecnologias,
elaboraron su trabajo.

8. CONCLUSION

Con la ejecucion de este proyecto se observa que el alumno no sé6lo se beneficia
de la practica de la lengua meta, sino que aprende datos de su entorno inmediato que
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desconocia hasta su realizacion. Al mismo tiempo el alumno interactia con sus
compafieros mejorando asi sus relaciones humanas.

Es una actividad que invita a colaborar en un proyecto comin en el que se
practican las destrezas principales involucradas en la ensefianza/ aprendizaje de idiomas
(leer, escribir, hablar y escuchar). Se emprende una actividad que tiene un fin comun:
buscar informacién, redactar un ensayo biografico, traducir textos (aunque no es el
objetivo principal, algunos alumnos no encontraron informaciéon en el idioma meta y
tradujeron del espafiol), y hablar en clase para informar al profesor y a sus compaifieros.
Ademas se practican funciones como describir, narrar, formular preguntas o recopilar
datos personales con las que se puede reciclar vocabulario aprendido anteriormente
como fechas, colores, vocabulario relacionado con comercios, etc.

Surgen observaciones curiosas como por ejemplo la proporcion de hombres /
mujeres que nombran las calles de Pamplona, Navarra. Es notable que los nombres
masculinos superan con creces los nombres femeninos.

Llama la atencion la variedad de profesiones existentes en los nombramientos de
las calles de la ciudad compuesta de soldados, médicos, musicos, cargos militares,
curas, obispos, reyes, politicos, etc. Muchos de ellos antecesores de la poblacion actual
de la ciudad.

Tanto alumnos como profesores pueden beneficiarse de la experiencia al poner en
comun los datos descritos en cada proyecto haciéndolo a través de la lengua meta.
Algunos participantes conocieron esculturas, comercios, calles y personas que forman
parte de la historia de la ciudad en la que habian residido la mayor parte de sus vidas sin
haber reparado en su existencia.

Con el fin de aprender una lengua extranjera se consigue, ademas, llegar a parte
de la cultura del entorno del alumno en ocasiones desconocida para el aprendiz. El
proyecto resulta un fructuoso tindem en la ensefianza o aprendizaje de la lengua meta.
Invito al lector a realizar actividades parecidas.
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COMO APRENDER DE LOS ERRORES - INCLUSO EN LENGUA
EXTRANJERA

Norbert Busch
Universidad de Sevilla

Presento un modelo de correccion didactica de los errores en la produccion
de textos escritos en lengua extranjera en los niveles morfo-sintdctico, léxico-
semantico y ortogrdfico, orientado a aumentar primero la capacidad de
autocorreccion mediante un anadlisis guiado para después superar las
incorrecciones de manera permanente con una serie de ejercicios sobre la base de
los errores cometidos.

Sin lugar a duda, en la ensefianza de lengua extranjera, los errores y su tratamiento
son una problematica que ocupa un lugar importante tanto para estudiantes como para
docentes. La valoracion de los errores, sin embargo, ha variado de manera sustancial a
lo largo del tiempo, dependiendo de las diversas metodologias predominantes en cada
momento. Resumiendo, se puede decir que, frente a la actitud de intentar evitar - casi a
toda costa - las incorrecciones en los diferentes niveles lingiiisticos, propio de los afios
60 y especialmente de la metodologia audio-lingual, ahora se tiende a considerar los
errores como algo inherente al proceso de aprendizaje, postura que trae consigo el
término y el concepto de interlengua. Este cambio de actitud, en parte, viene dado por la
observacion de que tampoco la adquisicion de la primera lengua se produce sin cometer
errores.

En este sentido, el punto de partida de mi trabajo seran dos presupuestos basicos:
a) los errores forman una parte constitutiva y necesaria del proceso de aprendizaje
b) con el andlisis de los errores y la aplicacion de una tipologia de ejercicios basada en
ellos se mejora el uso correcto de la segunda lengua.

El taller de autocorreccion es parte de una actividad mas amplia en torno a la
competencia de la expresion escrita: un taller de escritura que va desde la elaboracion y
estructuracion del texto hasta la adecuacion estilistica final seglin el tipo de texto al que
pertenezca. La fase de correccidon que presentaré a continuacion arranca, concretamente,
terminada la primera redaccion del texto, es decir, después de la elaboracion del
contenido, ya que considero importante separar ésta de los planteamientos para la
mejora de la correccion formal.

El texto con el que se trabajard debe tener determinadas caracteristicas de
formato: como minimo 1 renglon libre entre linea y linea y un margen de al menos 5 cm
en un lado de la hoja. Debe, ademas, ser un texto cuidadosamente revisado por el/la
alumno/a de manera que los errores cometidos por descuido, que no corresponden a un
verdadero desconocimiento del sistema, sean corregidos en la mayor medida posible por
parte del /de la alumno/a antes de su entrega. Para ello se debe comprobar
sistematicamente, frase por frase, segun las caracteristicas de cada lengua en cuanto a
los errores mas frecuentes, por ejemplo, en el caso del alemén, prestando especial
atencion a aspectos como la posicion y conjugacion de los verbos, la declinacion
(articulos, terminaciones de los adjetivos...), la ortografia (mayusculas, vocales largas y
cortas, dobles consonantes) y los signos de puntuacion.

Una vez realizada esta primera autocorreccion el/la alumno/a entrega el texto para
su revision por parte del/de la profesor/a, que consiste en marcar con una serie de signos
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las deficiencias desde el punto de vista formal aun existentes. Para ello utilizo los
siguientes signos auxiliares:

* G: gramatica (género, nimero, concordancia, formas y tiempos verbales...)
= L:léxico (impropiedad semantica, uso no contextualizado...)

€=>: colocacion erronea

\: aqui falta algo (palabra, parte de una palabra...)

O: ortografia

P: signo de puntuacion

R: repeticion (el mismo error repetido)

Evidentemente, si se considera oportuno, cabe utilizar signos que aporten mas
informacion explicita sobre el tipo de incorreccion, por ejemplo, signos para especificar
de qué tipo de error gramatical se trata. El espacio al margen se utiliza para
explicaciones complementarias (para el alemén p. ej. género de los sustantivos, casos
que rigen los verbos o las preposiciones etc.) para ayudar y orientar al/a la alumno/a en
la tarea de encontrar propuestas de correccion para las faltas cometidas e, igualmente,
para las preguntas que han podido surgir a los/as alumnos/as en la fase de
autocorreccion. A continuacioén un breve ejemplo de lo expuesto hasta el momento:

“Ayer fui al cine y me gustaba mucho la pelicula, pero no me recuerdo
G 0] L
del nombre del director.”

Una vez marcado de esta manera las faltas cometidas se devuelve el texto al / a la
alumno/a que ahora, sobre la base de la nomenclatura y las demas indicaciones, debe
buscar una propuesta para la correccion. Para la propuesta de correccion se utiliza el
espacio libre entre linea y linea en la misma hoja, pero eligiendo otro color del usado en
el texto original (este otro color no debe ser rojo ni verde) para corregir directamente
sobre el lugar del error:

gusto pelicula acuerdo
“Ayer fui al cine y me gustaba mucho la pelicula pero no me recuerdo del
L O G

nombre del director.”

Si la correccion es correcta, se tacha la marca roja con una linea verde:

gusto pelicula acuerdo
“Ayer fui al cine y me gustaba mucho la _pelicula pero no me recuerdo del
L o S

nombre del director.”

Si la correccidn es incorrecta, se vuelve a marcar de nuevo en rojo el error, en principio,
si es necesario, incluso varias veces, hasta lograr un resultado satisfactorio:
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En
L

A las 5 por la tarde...”
L

Si el/la  alumno/a no ha encontrado ninguna propuesta o, en la propuesta erronea
muestra incapacidad de lograr una autocorreccion, se corrige la falta en verde:
D/la
“Ella es una profesora”
L
Diferenciar las sucesivas fases de correccion mediante diferentes colores facilita la
localizacion rapida de los errores y agiliza tanto el trabajo del /de la profesor/a como de
los/as alumnos/as, evitando repetidas lecturas de partes del texto ya corregidos.

Después de las diferentes fases de correccion, la hoja queda mds bien poco
legible, por eso conviene tener otro formato para poder ver de manera resumida las
diferentes correcciones efectuadas. Para ello se copian las frases o sintagmas corregidos
en una nueva hoja (hoja de repaso), marcando las correcciones con un color especifico,
por ejemplo verde:

“Ayer fui al cine y me gusté mucho la pelicula pero no me acuerdo del nombre del
director.”

Para consolidar la competencia desarrollada en las fases anteriores conviene
realizar ejercicios complementarios. Para eso se utiliza una nueva hoja (hoja de
ejercicios). Es importante, a la hora de confeccionarla, que el formato permita
enfrentarse con las dificultades de tipo formal con las que hubo dificultades
anteriormente. Para ello se copian las frases o sintagmas de la hoja de repaso en esta
nueva hoja, pero ahora dejando espacios en blanco en vez las correcciones, hasta llenar
este nuevo folio:

“Ayer fui al cine y me gust  mucho la pel cula pero no me ............. del nombre
del director”.

Se debe hacer copias de la hoja de ejercicios puesto que es conveniente repetirlos
transcurrido algun tiempo.

Evidentemente, el taller de autocorreccion debe ajustarse a las caracteristicas de
cada grupo, o, incluso, a las de cada alumno/a. Precisamente, una de las ventajas de este
modelo es que se adapta a las necesidades y competencias individuales, de manera que
cada alumno/a trabaja de manera especifica aspectos de la segunda lengua, partiendo de
las dificultades que tiene particularmente. El /La profesor/a debe decidir en cada caso
qué tipo de errores quiere tratar en el marco del taller y para cudles considera mas
oportuno corregir directamente, porque parte de la base de que el/la alumno/a no
dispone de la competencia necesaria para corregir determinados errores.
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‘SORRY, I DIDN’T QUITE CATCH THAT’: ISSUES RELATED TO
THE COMPREHENSION AND PRODUCTION OF SPOKEN
LANGUAGE

Marion Edwards
University of Malaga

Phonological interpretation, encoding and production are certainly some of
the most fundamental and basic of skills that need to be considered at all levels of
language learning. All speakers unconsciously acquire an extremely complex
phonological repertoire including the phonotactic possibilities and intonation
patterns of the language/s acquired at an early age. Second / foreign language
learners subconsciously transfer this information onto the new language as,
initially, at least, it is only possible for them to relate or incorporate it into their
previous linguistic knowledge.

Multimedia materials nowadays provide excellent opportunities for the
activation of cognitive processes related to oral skills. However, the role of the
teacher is fundamental for the diagnosis of the reception and production of
phonological elements as much of this knowledge is at a subconscious level and for
guidance, orientation and interpersonal skills with the aim of maximising
comprehension and production to achieve success for communication purposes.

1. INTRODUCTION

Phonological interpretation, encoding and production are some of the most
fundamental skills that need to be considered at all levels of language learning. All
speakers unconsciously acquire an extremely complex phonological system that not
only includes the phonetic repertoire of a language but also the acquisition of the
phonological rules that represent the regularities governing the variations of its words,
morphemes and phonotactic possibilities. Mastering the phonetic repertoire also
involves learning to pay attention to relevant acoustic clues and also achieving
articulatory control of sounds and sound combinations. Acquisition of phonological
rules involves both the ability to recognise words across rule-governed phonological
sequences and the active internalisation of phonological rules for the purposes of
production. Intonation patterns, stress, rhythm and tone are all automatically processed
and easily interpreted as additional information by the native speaker.

2. ACQUISITION OF PHONOLOGICAL ELEMENTS

Speakers are not aware of the phonological patterns of their first language.
Compound and coordinate bilinguals and multilinguals who have acquired languages
simultaneously, while able to speak fluently and with native speaker phonemic /
phonetic patterns, are likewise unconscious of the varying phonemes, allophones,
phonotactic possibilities, aspects of linked speech and the intonation patterns of those
languages. They unconsciously reproduce speech with all the assimilation features
pertinent to that / those languages and pick up all the significant clues and shades of
meaning related to both segmental and suprasegmental phonology in decoding. These
bilinguals or multilinguals have generally acquired these languages through exposure to
oral language at an early age for basic communication needs when they have the
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advantages of brain plasticity, fewer inhibitions, simplified input and at a time when
language develops with cognition in general.

Another important issue is that oral acquisition begins at or before birth at home
with a tremendous amount of exposure to spoken language and oral communication. In
contrast, reading and writing skills are generally developed at school and, therefore, we
are more aware and conscious of the grammatical, lexical, pragmatic and discourse
norms related to written forms of language.

How many native English speakers are conscious of the number of vowel
phonemes in English? When asked, speakers reply that there are five. They naturally
refer to knowledge of the alphabet and written forms. How many English speakers are
aware of the ‘rules’ for the pronunciation of plural / possessive / present/past tense
morphemes or phonetic differences regarding aspiration, devoicing in initial or final
plosives? Likewise, how many native Spanish speakers are conscious of the differences
in the consonants in the following dado, bobo, gogd, where we have word-initial
plosives but intervocalic fricatives or of the word-final fricative /8/ in dad? In acquiring
our first language/s, we assimilate and internalise an incredible amount of procedural
knowledge that is implicit and processed automatically in oral communication.
However, as this knowledge has developed along with cognitive maturation in general,
we are unaware of the phonological linguistic processes behind oral production and
comprehension, unless, of course, we later specialise in linguistics and language
teaching.

3.  LEARNING/ACQUISITION OF SECOND, THIRD, FOREIGN
LANGUAGES/S

When learning a second, third or foreign language, the learner already possesses
the knowledge, albeit implicit or unconscious, relevant and applicable for his/her L1
phonological system and needs to be able to acquire both perceptual and productive
abilities valid for the new system. Second / foreign language learners subconsciously,
yet logically, transfer L1 phonological information onto their new language as it is
initially only possible for them to relate the new information to previous linguistic
knowledge.

Referring to phonological perception, the psycholinguist Evelyn Hatch (1983:17)
makes the following observation on monolinguals: “We seem to ‘hear’ what we have
learned are permissible sequences of sounds in our language.” This means that L2
learners are initially only accustomed to differentiating sound and intonation patterns
that affect meaning in their L1 and therefore often have great difficulty in identifying
and reproducing the new sound system.

Children tend to have greater flexibility and facility in the acquisition of L2
phonological systems (Singleton 2001: 77-89) for reasons stated in 2. and due to
classroom situations where imperatives occur naturally and through enjoyable and
motivating activities including songs, dialogues, plays, games, (un)known, imaginative,
amusing stories, plays, etc. I would also emphasise here the importance of employing
native language teachers to work with children so that valid language-specific
phonological information is acquired and internalised thus setting effective patterns for
the future.

In contrast, adult L2 learners generally have more difficulty in becoming aware of
and applying a new phonological system as they are less flexible and already have fully
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developed linguistic, social, cultural and cognitive skills which they initially, at least,
relate to the language they are learning. While conscious that written forms of language
vary, they are unaware that they transfer oral patterns onto the L2. Whereas adults may
be at an advantage regarding reading and writing skills due to more effective learning
skills, analytic ability, pragmatic skills, world knowledge and other top down
processing skills, they frequently feel tremendous frustration when they are unable to
express opinions and ideas due to limits imposed by lack of second language
competence.

Besides, adult SLA frequently occurs in an unnatural setting where various other
factors such as artificial input, numbers, anxiety, varying learner levels and time
restrictions all influence learning. Oral skills require a great deal of input and active
output that need to be encouraged outside the classroom.

Acquisition of the phonological system of a foreign language is perhaps the most
difficult in the sense that even a competent L2 speaker with no grammatical or
pragmatic errors may still be identifiable as a non-native speaker due to unusual
phonological patterns, as is frequently the case in sequential bilingualism.

4. LEARNING /ACQUISITION OF ORAL SKILLS IN HIGHER EDUCATION

As is evident from several presentations at the ACLES conference (Pamplona
2007), Language centres in Higher Education function differently depending on
national, regional and local circumstances, some offering traditional classes and / or
new technologies including online courses and forums, podcasts, vodcasts, CD-ROMs
etc.

These courses also cater for adults with varying needs, resources and limitations.
Moreover, we also find that students at these centres are also studying or working so
that time is also an important factor to bear in mind. For these reasons, after carrying
out individual needs analyses, priorities can be defined and suitable courses be offered
at different levels and for specific purposes.

4.1. PROFESSIONALS REQUIRING ORAL SKILLS FOR INTERPERSONAL
COMMUNICATION: ACTIVATING NEW COGNITIVE PROCESSES

English has become the language of international communication and is therefore
in great demand in Language Centres in Higher Education. It is a language which is
particularly difficult from the point of view of both the pronunciation and spelling not
only for L2 learners but also for native English speakers. Some fluent ESL speakers,
including simultaneous bilinguals / multilinguals, have poor writing and spelling skills,
whereas other students have excellent reading and writing skills but great difficulty in
decoding and producing spoken English. The latter is frequently the case with
professionals working in other areas of study such as medicine, science, law,
engineering, etc. whose priorities have previously been related to academic competence
(reading and writing skills) for accessing or publishing research and find they require
oral skills (listening and speaking) for communication with colleagues at international
conferences, projects or research visits abroad, more related to interpersonal
competence.

This change of priorities is further complicated by the fact that focus on academic
competence frequently affects interpersonal competence negatively. Firstly, academic
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English is formal, written discourse with characteristic textual norms, restricted lexis
and passive verb forms. Secondly, the focus on written texts where there is time to
organise, reread, revise or rewrite does not prepare the learner for the immediacy and
spontaneity of speech. Finally and significantly, accustomed to written forms and
influenced by ‘silent’ readings of those forms, they find it extremely difficult to
recognise spoken words and comprehend speech. When trying to communicate they
find that their speech is practically incomprehensible to the native English language
speaker. We find that SL speakers communicate reasonably effectively between
themselves, especially if their L1s are close, but communication breaks down with
native speakers especially if they are monolinguals.

A colleague at the Language Centre in Malaga recently commented that many of
her adult (professional) Spanish students seem ‘tone deaf’ in the sense that they are
incapable of repeating words such as ‘would’ ‘could’. The learner, in contrast, believes
that s’/he HAS repeated the word. If L2 learners are unaware of the phonemes and
allophonic variations of their first language, how can we expect them to differentiate
similar variations in a second language?

4.2. THE ROLE OF THE TEACHER
4.2.1. PROVIDING BASIC PHONOLOGICAL THEORY

It is of utmost importance that teachers of adults should not only be proficient in
the L2 but also have linguistic or language teaching qualifications and experience. In
the case of teaching oral skills, they need to be familiar with the phonological systems
of both L1 and L2 systems as this can facilitate instruction / acquisition and enable them
to provide basic theoretical explanations thus appealing to the adults’ needs for
explanation and reasoning, relying on their analytic abilities and providing them with
strategies.

Basic issues to be covered include the vowel and consonant phonemes of English
and Spanish as students initially need to be able to discriminate between and reproduce
all the significant sounds or phonemes. Due to phonemic convergence, we find that
Spanish learners have difficulty in distinguishing between ‘work’ / ‘walk’, ‘live /
‘leave’, ‘ship’/ ‘sheep’, ‘cup’ / ‘cap’, ‘ice’/‘eyes’, ‘this’/ ‘these’, ‘murder’/‘mother’,
‘vowel’ / ‘bowel’, ‘yet’ / ‘jet’ (12 vowel phonemes in English and 5 in Spanish; /s/ /z/
/d/ /6/ are phonemes in English, but allophones in Spanish; English phonemes /v/ /b/
reduced to /b/ in Spanish). If Spanish adults are made aware of the allophones /s/ /z/ /d/
/6/in rasco | rasgo, dedo and given techniques for articulation for new consonant
phonemes, we can appeal to their analytic powers. Other problematic areas include
initial and final consonants and consonant clusters due to significant differences as
illustrated in Finch y Ortiz Lira 1982:64-65

Possible syllable formations in English and Spanish

English: (ccc) v (cccee) eg: streak, texts
Spanish: (cc) v (cc) eg: tres, trans-cri-bir
Possibilities for consonant clusters in word initial and word final positions in
English and Spanish
CCV-  CCCV- -VCC  -VCCC -Veece

English: 20 3 96 173 62
Spanish: 12 0 0 0 0
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This partly accounts for difficulties especially in articulation for physiological
reasons e.g. desks, asks, texts and for transfer reasons e.g. stop, snow, sleep, where we
get vowel epenthesis. Borrowings from English, not considered in the above charts, can
be a constant source of confusion as Sprite, Skype, Snoopy, pub, stop, become /es prai/,
/es’kai/, /ez' nu:pi/, /'pu:/ , /es'to/ all unidentifiable to an English monolingual.

Other areas requiring work are word stress, features of connected speech
including assimilation, coalescence, sentence stress, pitch, tone and intonation. These
also need to be heard in relevant contexts for global comprehension purposes as
comprehension depends on interactive top down and bottom up processing.

English learners of Spanish will also benefit from comparative phonology theory.
As stated previously, native speakers have procedural but not declarative knowledge.
While aware of the problems of new consonant production and differentiation in words
e.g. jota, caro, y carro, rarely do they realise that they transfer all twelve vowel
phonemes onto Spanish, using schwas in unstressed syllables and frequently changing
vowels into diphthongs as in solo, foto , le he visto.

4.2.2. PROVIDING ABUNDANT INPUT TO MAXIMISE ORAL PROCESSING

As stated previously, we ‘hear’ or process what is relevant for comprehension of
our first language/s and therefore L2 learners require abundant oral input for practising
and tuning in to the second language/s. Multimedia labs, CD-ROMS, DVDs and on-
line activities are perfect sources and can offer wonderful opportunities for individual
work both in class and for self-study purposes. Interactive CD-ROMs such as English
Pronunciation in Use are obviously attractive to young adults who belong to a computer
literate generation and also older adults who find that motivation is high if they have the
flexibility of working at times that better suit their schedule and pace. They offer not
only the opportunity to listen to individual sounds, words, phrases, sentences and texts
but also reproduce sounds for comparison to the original. Certain exercises or units are
targeted at different groups depending on their first language. They can undoubtedly
improve learner acquisition of receptive skills and, also, although to a more limited
extent, oral production.

5. CONCLUSIONS

L2 learners frequently do not possess the necessary skills for receptive and
productive phonological processing and it is the role of the teacher to provide
opportunities for developing them. We can maximise learning by appealing to the
adult’s capacity for analysis offering metacognitive strategies, providing abundant input
which ideally will result in automaticity in processing and internalisation of
phonological knowledge.

Success will depend on numerous factors including aptitude, attitude, personality,
cognitive styles, learner strategies etc. and above all motivation. Professionals requiring
language for communication purposes at conferences and stays abroad are fortunately
highly motivated and already possess skills for academic competence. Considerations
such as those presented here will provide input for activating the cognitive processes
required for listening and speaking skills. Our goal is to maximise comprehension
levels and production levels to be efficient for communication purposes.
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SUPERAR UNA AUTENTICA FRUSTRACION

Erich Huber
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea

La comprension lectora ocupa un lugar privilegiado en la ensenianza de
idiomas, puesto que resulta ser la destreza que con mayor facilidad se adquiere.
Juega a favor el hecho de que tanto aprendientes como enseniantes pueden acceder
a materiales auténticos disponibles en las bibliotecas e Internet. Pero no siempre
se utilizan estos materiales eficientemente. Es preciso —especialmente en la
ensefianza con principiantes— desarrollar tareas y procedimientos especificos con
los que capacitar a los aprendientes en la metodologia aplicada, a fin de que
comprendan el objetivo de los ejercicios y observen el proceso de adquisicion en
ellos mismos. El aprendiente asume asi el papel del enseriante, volviéndose
autonomo su aprendizaje. Con dos modelos de ejercicios utilizados en el primer
curso, queremos evidenciar las reacciones del aprendiente a una “aparente*
sobrecarga y como resulta posible contrarrestar sensaciones de frustracion
cuando los aprendientes se corresponsabilizan en la planificacion.

1. AUTENTICIDAD, FRUSTRACION, SUPERACION

El titulo de esta contribucion se compone de tres términos a los que nos
enfrentamos en la practica diaria de la ensefanza de idiomas extranjeros -en este caso,
el aleman-: el concepto de “autenticidad”, presentado como uno de los principios
basicos sobre los que se produce cierto consenso en la Gltima generacion de enfoques
comunicativos y postcomunicativos (cf. Faistauer 2005); la nocion de “frustracion”
referida a la que percibimos en los aprendientes cuando no conseguimos motivarlos
adecuadamente, hecho que nos afecta también a los ensefiantes al sentirnos responsables
de su angustia; y, finalmente, el término “superacion” (de dicha frustracion).

El término “Autenticidad” lo hemos convertido aqui en atributo del sustantivo al
que acompaiia. Partimos de la hipotesis de que la “autenticidad” -de la lengua meta y de
la situacion de aprendizaje- es un factor que genera frustracion. Pero defendemos que
esta frustracion, originada por una sensacion de sobrecarga al tener que lidiar con un
lenguaje complejo y verse desplazado a un contexto extrafio y forastero (fremd/strange),
debe considerarse parte del principio de autenticidad, un elemento esencial y natural del
proceso de adquisicion, y habria que evitar darle caracter de dafio colateral.

Consideramos, pues, que la “frustracion” se supera aceptandola como algo
inherente al proceso de aprendizaje, tematizandola en clase e integrandola como un
topico mas.

2. AUTENTICIDAD

La comprension lectora ocupa un lugar privilegiado en la ensefianza de idiomas,
puesto que resulta ser la destreza que con mayor facilidad se adquiere, y también la que
con mayor facilidad se ensefa. Por algo en espafiol se sigue utilizando el término “libro
de texto” para denominar un manual que debe contener propuestas para trabajar las
cuatro destrezas. También juega a favor el hecho de que tanto aprendientes como
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ensefantes pueden acceder a materiales auténticos disponibles en las bibliotecas e
Internet.

Pero no siempre se utilizan estos materiales, y cuando se utilizan, no siempre se
hace de forma eficiente. Es preciso -especialmente en la ensefianza con principiantes-
desarrollar tareas y procedimientos especificos con los que capacitar a los aprendientes
en la metodologia aplicada, a fin de que comprendan el objetivo de los ejercicios y
observen el proceso de adquisicion en ellos mismos. El aprendiente asume asi el papel
del ensenante, volviéndose autbnomo su aprendizaje.

Cuando hablamos de materiales auténticos, nos referimos a textos escritos u orales
concebidos por nativos para nativos (segin la definicion de Buttaroni 1995,34°
'Authentisch’ sind in diesem Kontext ausschlieBlich jene Texte, die von
Muttersprachlerlnnen der L2 fiir Muttersprachlerlnnen der L2 konzipiert wurden.").
Mucho se ha hablado de la autenticidad en el aula, de la imposibilidad de conseguir una
comunicacion auténtica en una clase de lengua y de que, por ello, no tendria sentido ser
demasiado estricto al evaluar el lenguaje utilizado en los materiales didacticos (cf.
Authentizitdt... 1995). Nosotros defendemos, sin embargo, la necesidad de admitir que
la diferencia entre una y otra variedad no sélo es perceptible por lingiiistas, sino también
por “parlantes comunes”, y que la unica ventaja real de los textos adaptados para libros
de texto es que no estan sujetos a derechos de autor, y mucho nos tememos que sea ésta
su principal razon de ser.! El analisis de los tipos de texto empleados en la Ensefianza de
lenguas extranjeras y de su empleo en el aula son, precisamente, objeto de un proyecto
de investigacion que estamos llevando a cabo en la Universidad del Pais Vasco, con
financiacion del Ministerio de Educacion y Ciencia, bajo el titulo ,,Tipologia textual y
estrategias de comprension lectora en la adquisicion de lenguas extranjeras (francés,
aleman)“ y el codigo HUM2004-05403/FILO. En un proyecto anterior, miembros del
Area de Filologia Alemana de la UPV elaboramos materiales de aleman basados en el
enfoque del Fremdsprachenwachstum. Los resultados de la aplicacion de estos
materiales en el aula se detallan en Saalbach (2000) y Huber (2000 y 2004).

Esta definicion tan estricta, junto con la exigencia del empleo exclusivo de textos
auténticos en la Ensefianza de lenguas extranjeras, parece entrar en clara contradiccion
con la préactica, bienintencionada, de no querer sobrecargar y, por ende, desmotivar, a
los aprendientes con textos excesivamente “complejos”, en especial para el nivel de
principiantes. Ajustandonos a esta definicion a la hora de seleccionar el input, se
garantiza, sin embargo, que los aprendientes no sdlo se enfrenten a la lengua auténtica,
sino también que estén capacitados para el manejo de textos auténticos fuera del
contexto protegido del aula. Naturalmente se podria argumentar en su contra que una
lengua no sélo pertenece a sus nativos, sino que p.ej. el lenguaje de los inmigrantes o
incluso la interlanguage de los aprendientes es igualmente auténtico, ya que se utiliza
en situaciones auténticas -sin entrar ahora en la dificultad de definir estas ultimas- y
cumplen una funciéon comunicativa. Se podria aducir también que, de la misma forma
que los nativos adultos cuando hablan con nifios de corta edad se sirven de un lenguaje
simplificado y adaptado a ellos, los autores de libros de texto deben adaptar el idioma
meta en cada momento del proceso de aprendizaje al nivel en que se encuentren los
aprendientes (Apeltauer 1997:32ss).

Nosotros defendemos que precisamente porque los aprendientes se comunican
entre ellos en la interlengua, variante simplificada y erronea de la lengua meta, deberia
suministrarles el profesor el input auténtico del que los aprendientes carecen fuera del
aula, a diferencia de los nifios nativos.
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El proceso de lectura en una lengua extranjera no tiene por qué diferir necesaria-
mente de la lectura “natural” en lengua materna. También en esta Ultima debemos
confrontarnos con textos dificiles o incluso imposibles de comprender y existen
métodos y procedimientos de aproximacion para hacerlos méas comprensibles, incluso
en el aula.

El equipo de investigacion de la Escuela Dilit International House en Roma,
dirigido por Christopher Humphris, desarrollé una serie de ejercicios o estrategias que
tuvieran como objetivo el acercamiento a la lengua auténtica, en constante contraste con
la interlengua, fomentando de esta manera la concienciacion de esta diferencia
(Catizone e.a. 1997). Entre éstos se encuentra el que denominaron de “lectura auténtica”
y que consiste basicamente en repetidas lecturas de un texto, intercaladas con
“intercambios de informaciéon” con los compafieros, centrandose unicamente en el
contenido del texto y siendo el objetivo final su comprension global y la adquisicion
inconsciente de estructuras. Susanna Buttaroni y Alfred Knapp (1988) exportaron esta
tipologia de ejercicios a Austria y, tras afiadir una justificacion teodrica basada
prioritariamente en la gramatica generativa de Chomsky, realizaron diversos
experimentos en la Wiener Volkshochschule (Universidad Popular de Viena), los cuales
fueron documentados en video y emitidos en la television austriaca. Segun ellos, se
trataba de un nuevo enfoque al que denominaron Fremdsprachenwachstum (crecimiento
lingliistico en lenguas extranjeras) que sirvio también como titulo de la publicacion para
presentar este enfoque. En 1995, Buttaroni publicé en solitario una segunda edicion
revisada y ampliada en la editorial Hueber. Parten de la suposicion de que cualquier ser
humano “estd equipado de un sistema cognitivo [innato] especializado en la
comprension y la produccion de lenguaje natural humano” (Buttaroni/Knapp 1988, 83)
y que este sistema sirve tanto para la adquisicion de la lengua materna como de otras.
Por este motivo, Ortner (1998, 108) lo califica como “enfoque nativista”. Y de ahi se
deriva la funcion principal del profesor, que consistiria en aportar el material lingiiistico
que el “6rgano lingiiistico” innato precise para poner en marcha el proceso de
adquisicion. Recordemos a S. Pit Corder (1981, 9): “After all, in the mother tongue
learning situation the data available as input is relatively vast, but it is the child who
selects what shall be the input.© Se trata justamente de que el input de material auténtico
sea lo suficientemente “amplio” como para que el aprendiente pueda elegir por su
cuenta, consciente e inconscientemente, lo que quiere y puede convertir en intake.

Finalmente podriamos hablar de un proceso de aprendizaje auténtico, donde lo
importante seria precisamente dicho proceso y no su presunto producto examinable y
evaluable. Desgraciadamente, el sistema de evaluacion en los Centros de Ensefianza
oficiales y la importancia de los titulos y certificados para la vida laboral condicionan
nuestro trabajo como ensefiantes, mds que el enfoque elegido y mas de lo que
deseariamos. Lo cual nos lleva a una auténtica frustracion o a “la frustracion auténtica”.

3. FRUSTRACION

La “comprension global”, un topico en los métodos basados en el enfoque
comunicativo, presupone que los aprendientes “se conformen” con no entender un texto
al detalle. Sin embargo, la globalidad de la comprension provoca inseguridad del tipo:
tengo una idea general del texto, pero jhe comprendido lo importante?, ;lo he
comprendido correctamente?, ;lo he comprendido suficientemente? La pregunta es si
realmente se conforman, hasta qué punto lo hacen y como se sienten con ello. Para
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averiguarlo, les pasamos el siguiente cuestionario, a lo largo de wvarios cursos
académicos y a diferentes grupos, tras la primera lectura de un texto segun el ejercicio
de “lectura auténtica”. Hubo una segunda prueba al finalizar el ejercicio para medir el
progreso:

Autoevaluacion
Después de la primera lectura del texto ".........ccceeeiieeiiieiiiiieiee e

1.1. tengo la sensacion de haber entendido aprox. el % de las palabras.

1.2. tengo la sensacion de haber comprendido el contenido global del texto en un
%

1.3. me siento muy bien, bastante bien, regular, mal, muy mal,
porque:

1.4. el texto me parece muy interesante, bastante interesante, regular, poco
interesante, nada interesante

1.5. Estaria satisfech@ si al final del ejercicio comprendiera el contenido global del
texto en un %.

Al final del ejercicio, es decir después de la tltima lectura del texto...
2.1. tengo la sensacion de haber entendido aprox. el % de las palabras.

2.2. tengo la sensacion de haber comprendido el contenido global del texto en un
%
2.3. me siento muy bien, bastante bien, regular, mal, muy mal,
porque:

2.4. el texto me parece muy interesante, bastante interesante, regular, poco
interesante, nada interesante

Y el resultado nos hizo descubrir lo que denominamos el “umbral del dolor”,
segun el cual el aprendiente medio se siente bien cuando tiene la sensacion de haber
comprendido al menos un 75 % del texto. Tanto es asi que, si medimos la comprension
objetivamente, contando las palabras comprendidas y calculando el porcentaje sobre el
total de palabras que contiene el texto, aunque este “resultado objetivo” sea superior a la
apreciacion subjetiva no influye en el bienestar del aprendiente.

Si influye, sin embargo, un aumento paulatino de la comprension a lo largo del
gjercicio, la sensacién de haber progresado, y la desaparicion de la inseguridad
inherente a la comprension global.

Hemos contemplado: a) la frustraciéon producida por la contradiccion entre
proceso de aprendizaje y exdmenes institucionales; b) la frustracion debida a la
inseguridad que provoca una comprension subjetivamente insuficiente y, c¢) la
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frustraciéon, denominada por nosotros “auténtica”, consecuencia del contacto no
censurado con el idioma auténtico en toda su complejidad.

4. SUPERACION

Una vez admitido que esta frustracion se produce por la inmersion en el idioma
auténtico, tenemos dos posibles reacciones. O construimos una especie de espacio
protegido donde los aprendientes encuentren refugio hasta que hayan alcanzado un nivel
suficiente como para enfrentarse a la realidad, o aceptamos la aparicion de la frustracion
como algo natural e inevitable. Abogamos por la segunda opcidon y vamos a proponer
una serie de principios y tareas para abordarla.

La “cura” pasa por responsabilizar a los aprendientes de su proceso de
aprendizaje. Y esto requiere a su vez una transparencia metodoldgica, es decir, que los
aprendientes conozcan en cada momento por qué se hace un ejercicio determinado,
cuales son su dindmica y su objetivo. Para evidenciar también su evolucion individual y
en el grupo, fomentando asi la concienciacion, pueden reflejar en un “diario de
aprendizaje” qué y de qué modo han aprendido y, muy importante, como se han sentido
haciéndolo.

La autoresponsabilizacion llevada a su extremo se propone en el modelo Lernen
durch Lehren (aprender ensenando), desarrollado por Jean-Pol Martin, profesor de
Didactica de Lengua y Literatura francesas en la Universidad Catdlica de Eichstitt-
Ingolstadt, Alemania. El ensefante “oficial” se convierte en moderador/asesor/-
supervisor, mientras los aprendientes preparan, imparten, e incluso evaltan las clases.

5. TAREAS TERAPEUTICAS

Con dos modelos de ejercicios utilizados en el primer curso, trataremos de
evidenciar las reacciones del aprendiente a una “aparente™ sobrecarga y, como resulta
posible contrarrestar la frustracion cuando los aprendientes se corresponsabilizan de la
planificacion.

El primero de estos ejercicios consiste en la lectura de una novela y resumir su
contenido en la lengua extranjera. Tareas que no se suelen emprender hasta bien entrado
en un nivel superior. Por ello, la primera reaccion es de rechazo, frustracion,
inseguridad e incluso aversion contra el ensefiante. Cuando se verbalizan estas
sensaciones, se evidencian diferentes estrategias para enfrentarse al texto, resultando
alguna de ellas no validas, como p.ej. la traduccién palabra por palabra, lo que
imposibilita la lectura de un texto extenso. Se trata, en definitiva, de desarrollar y
seleccionar la estrategia de aprendizaje idonea para superar la tarea y de reflexionar
sobre el proceso de adquisicion. La pregunta final serd: ;como he llegado a conseguirlo?

La segunda tarea que proponemos tiene como objetivo la autoconcienciacion.
Consiste en que cada aprendiente busque en Internet un texto breve sobre un tema de su
interés y elabore con €l un ejercicio para los compaieros. No sélo resulta sorprendente
la complejidad de los contenidos, sino también la dificultad de los ejercicios
(normalmente de indole gramatical) resultantes. El simple cambio de papel -de
aprendiente a ensefiante/examinador- capacita al aprendiente para dominar textos
complejos y exigir esta competencia a sus compafieros. Por la simple razén de que...
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* iUn/a profesor/a puede con todo...

* ...y esta dispuest@ a demostrarlo!

* L@s profesor@s lo tienen todo bajo control

* L@s profesor@s no estudian, investigan

* L@s profesor@s son autébnom@s y se responsabilizan de su proceso de
aprendizaje
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ACTIVIDADES DE COMPRENSION ESCRITA.
ANALISIS CRITICO DE LOS MANUALES DEL MECR.

Maria Josefa Marcos Garcia
Universidad de Salamanca

Los manuales de lenguas extranjeras intentan adaptarse al MECR y lo van
consiguiendo, en mayor o menor medida. Sin embargo, si lo miramos mds de
cerca, podemos comprobar que, desde un punto de vista pedagogico, las
actividades no alcanzan los objetivos que se podian prever en un primer momento.
Al analizar un pequerio corpus de manuales de FLE, nivel Al / A2, hemos
observado que las actividades de comprension escrita son variadas pero, en la
mayoria de los casos, no consiguen alcanzar los requisitos minimos propuestos por
los especialistas para llevar a cabo una correcta actividad de lectura. Tras hacer
una sencilla clasificacion de las actividades encontradas en los manuales, hemos
querido hacer una propuesta con una actividad que nos ha dado unos resultados
satisfactorios en el aula.

1. INTRODUCCION

Con la llegada del Marco Europeo de Referencia, el nimero de manuales que han
intentado adaptarse a dicho documento ha aumentado considerablemente. Siguiendo la
filosofia del marco, en dichos manuales ocupa un lugar privilegiado la comunicacion a
través de sus cuatro competencias. Sin embargo, en el trabajo diario con estos manuales
observamos que no siempre las actividades propuestas son adecuadas para los objetivos
que persiguen.

El objetivo que perseguimos es analizar las propuestas de varios manuales de
francés de nivel A1/A2. Nos centraremos en las actividades de comprension escrita
propuestas por dichos manuales.

2. CORPUS

El corpus en el que basamos el andlisis esta formado por cuatro manuales de
diferentes autores y distintas editoriales. Son manuales que corresponden al nivel Al /
A2. Todos ellos, estan adaptados al MECR. Dichos manuales son: Métro Saint-Michel
de CI¢ international (MSM); Alter Ego de Hachette (AE); Rond-Point de PUG (RP);
C'est la vie de Santillana (CLV).

3. LA COMPRENSION ESCRITA EN EL MECR

El marco europeo de referencia, a través de sus descriptores, marca una serie de
pautas a seguir para practicar en clase las cuatro competencias comunicativas.

En el apartado de las competencias, la comprension escrita (CE) se define por los
siguientes descriptores:

Nivel Al: El alumno puede comprender nombres familiares, palabras y frases
muy sencillas como anuncios, carteles, catalogos.

Nivel A2: Puede leer textos cortos muy sencillos, encontrar una informacion
particular previsible en documentos corrientes: publicidades, folletos, menus, horarios,
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cartas personales cortas y sencillas.

El marco europeo facilita el tipo de situaciones a las que el alumno debe
enfrentarse, son situaciones cercanas, familiares, cotidianas para el alumno. También se
pronuncia en cuanto a los documentos, que deben caracterizarse por ser cortos y
sencillos. Asi mismo, se facilita una pequefa lista de tipos de documentos con los que
se puede trabajar en estos niveles iniciales.

Estos datos se ven atin mas especificados en otros apartados.

El marco reconoce una serie de funciones de la lectura. El lector lee para
orientarse, para informarse, para seguir instrucciones. Para cada una de estas tres
funciones se establecen unos descriptores:

Entender la correspondencia: Mensajes sencillos y breves de una postal. Cartas
habituales: pedir una informacién, hacer un pedido, confirmacion... sobre temas
familiares

Leer para orientarse: reconocer palabras, nombres y expresiones de situaciones de
la vida cotidiana. Encontrar informaciones especificas y previsibles en documentos
corrientes sencillos: folletos, menus, anuncios, inventarios, horarios.

Leer para informarse: Puede hacerse una idea del contenido de un texto
informativo sencillo, sobre todo con un apoyo visual. Identificar la informacion
pertinente sobre los escritos sencillos encontrados en cartas, folletos y cortos articulos
de periddico que describan hechos.

Leer instrucciones: Puede seguir indicaciones breves y sencillas (ir de un punto a
otro). Puede seguir el modo de empleo de un aparato de uso corriente como el teléfono
publico. Puede comprender reglas de seguridad,... redactadas de forma sencilla.

Los autores suelen dirigirse por estas pautas establecidas por el marco europeo.

4. LOS DOCUMENTOS

El MECR insiste en que la lengua debe reflejar situaciones familiares y
cotidianas. Para ello los temas seleccionados por los diferentes autores coinciden en
gran medida: Descripcion de las personas, descripcion de lugares, viajes, compras,
alimentos, actividades cotidianas, familia, profesiones, actividades de entretenimiento
(loisirs), espectaculos, cuerpo humano, restaurante.

En general, los documentos se ajustan a las directrices marcadas por el MECR.
Los tipos de documentos coinciden en los cuatro métodos; son documentos descriptivos
e informativos. En cuanto a los géneros, se repiten a menudo: folletos turisticos,
anuncios inmobiliarios, cartas, postales, CV, ofertas de trabajo, menus, formularios,
articulos de periddico, invitaciones.

5. ACTIVIDADES DE COMPRENSION

Claudette Cornaire, (1999) sefiala una serie de pautas a seguir para llevar a acabo
una verdadera actividad de comprension escrita.

Segun la autora, se debe hacer un proyecto de lectura (establecer los objetivos:
informarse, aprender, realizar una tarea.) Una vez establecido el objetivo la lectura se
divide en varias etapas: prelectura, lectura, post-lectura.

Prelectura: etapa que facilita el contacto con el texto y la formulacion de hipdtesis.
Se pretende preparar al estudiante frente al texto que va a leer para asegurarse de que
posee conocimientos sobre el tema y sobre la realidad cultural, en el caso de no
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poseerlas, facilitarselas de alguna forma.

El vocabulario es esencial, en esta etapa hay que hacer sefalar las palabras claves
y las palabras que pueden dificultar la comprension.

A partir de aqui, los alumnos ya tienen el texto en la mano y se les debe pedir que
lo cojan de lejos y se fijen en aspectos contextuales (ilustraciones, titulos, subtitulos,
palabras claves...) que les ayudan a plantear una primera hipoétesis sobre el significado
global. Se puede proponer una "tabla" para abordar esta fase donde se contemplen
algunos criterios especificos: naturaleza del mensaje, naturaleza del codigo, de los
referentes, del receptor, del emisor...

Lectura: Primera lectura silenciosa en la que se recogeran las ideas principales y
algunos datos generales. Esta etapa se realiza proponiendo a los alumnos ciertas
cuestiones (preguntas, tablas, cuestiones de verdadero / falso)

Segunda lectura silenciosa para recoger las informaciones pertinentes clasificarlas
y establecer relaciones. En este punto se debe evaluar si realmente los alumnos han
comprendido el texto. Para evaluar también se utilizaran preguntas, preguntas de
eleccion multiple, tablas, graficos...

Una tercera lectura para buscar la informacion necesaria para realizar la tarea

Post-lectura: realizacion de la tarea (objetivo): cocinar una receta, decidir un
itinerario...

En nuestro analisis de los manuales, hemos comprobado que, en la mayoria de los
casos, no se cumplen estas fases de la comprension escrita. Dentro de un mismo
manual, tampoco se sigue una linea de trabajo constante. En contadas ocasiones existe
un proceso de comprension. Generalmente, los autores se limitan a hacer unas preguntas
a través de las cuales solo se invita a los alumnos a hacer una basqueda de los datos que
se le solicitan, sin pararse a hacer una verdadera lectura del texto.

Para hacer mas clara nuestra exposicion hemos decidido hacer una clasificacion
de las actividades.

1) Actividades que no son realmente de comprension escrita

- Sobre un texto de revista con ejercicios de relajacion, se pide encontrar en dicho
texto, vocabulario del cuerpo y completar el documento, todo ello con ayuda de
imagenes. «A. Le magazine Ta Santé suggére des exercices de relaxation. Si vous lisez
les textes et regardez les images de ces deux pages, vous pourrez découvrir les noms des
différentes parties du corps. B. Et maintenant, vous pouvez écrire le texte pour 1’image
6. » (RP unidad 4 p.38-39)

A nuestro entender, ésta es una actividad de vocabulario simplemente.

2) Actividades incompletas

- A partir de un texto en el que TVS5 convoca un concurso, la pregunta es'"c'est:
une publicité pour un voyage, une annonce pour un jeu-concours, une carte d'invitation
a une émission de TV5" (AE dossier 1 leccion 3 p.27)

Consideramos que es una buena primera aproximacion, sin embargo es solo un
inicio, la actividad queda totalmente incompleta.

3) Actividades que podrian corresponder con actividades de evaluacion
(entendemos evaluacion en el sentido que apunta Cornaire y que hemos apuntado antes:
se trata solamente de un pequeio ejercicio para comprobar que no hay errores de
comprension).
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- A partir de un articulo sobre las ventajas del “scooter” se plantean directamente
unas preguntas de Verdadero / Falso.

Vrai ou Faux ?

1. En ville, le moyen de transport le plus rapide est la voiture
2. Pour se garer en ville, le plus pratique, e' est un véhicule a deux roues

3. Les scooters n'ont pas de bolte de vitesse automatique

4. 1l faut un permis moto pour rouler en scooter

5. Avec un scooter, on peut se faufiler entre les voitures et éviter les
embouteillages

6. On peut doubler les voitures par la droite. (MSM unidad 10 p.127)

Seria necesaria una fase previa de acercamiento al texto.

4) Actividades donde lo que se pide es solo una posible tarea final sin pasar por
las etapas anteriores

-Se facilita a los alumnos dos documentos. El primero es la agenda del director de
una empresa, el segundo documento son horarios de tren y de avion. Se pide a los
alumnos que elaboren el proyecto de un viaje que esta persona debe hacer.

UN VOYAGE D'AFFAIRES

Imaginez que vous travaillez comme secrétaire de Monsieur Doucet, le directeur
d'une entreprise située a Lyon. La semaine prochaine, il doit aller a Bruxelles puis
a Paris. A deux, vous allez organiser son voyage en tenant compte de son agenda
et des horaires de trains et d'avions. L'agence de voyage vient de vous envoyer un
courriel avec les informations concernant les transports. Vous savez aussi que

Monsieur Doucet n'aime pas se lever trop tot et qu’a Bruxelles, il va loger chez
des amis. (RP, unidad 8, p.82-83)

5) Actividades “validas” (las que mas se aproximan al concepto de comprension
que hemos desarrollado antes).

A partir de una pagina de un diario, se plantea a los alumnos varias preguntas que

siguen un proceso de acercamiento y comprension del texto. Se comienza por lo

mas general para ir cada vez adentrando al alumno en los detalles del texto.

A. Observez le document et répondez.

1. 1l s'agit:

o d'un mél;

o d'une lettre;

o d'une page de journal intime; o d'un article de journal.
2. Oui écrit? Ouand? Ou? Pourquoi?
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B. a) Relisez le document et complétez le tableau

Myriam écrit Ouels moments Elle parle de
le... sont cités? quel jour?
14 mai hier 13 mai
ce soir
16 mai
18 mai 17 mai

b) Choisissez la bonne réponse. Le sé¢jour au bord de la mer est:
0 du 13 au 18 mai;
0 du 13 au 19 mai;
0 du 14 au 18 mai;
0 du 14 au 19 mai.

C. Pour chaque moment trouvez
les informations que Myriam donne sur ses activités et les événements de la
journée. (AE dossier 4, leccion 2 p.70-72)

6. PROPUESTA ALTERNATIVA

Una vez que concluimos que las actividades de los manuales no siempre
consiguen alcanzar los objetivos deseados, queremos presentar nuestra propuesta
inspirada en las lineas marcadas por Monserrat Mir (2006) que defiende los mismos
parametros que Cornaire. Dicha propuesta ha sido llevada a cabo en el aula y los
resultados han sido satisfactorios tanto para el profesor como para los alumnos.

Para disefiar esta actividad partimos del texto siguiente:

Cambridge, le 16 juillet

Chers parents,

Je viens de m'installer dans la maison de ma famille d'accueil en Angleterre. Ils
sont trés sympa : ils m'ont accompagnée a l'université ou je vais suivre les cours.
Ils m'ont montré les installations sportives : un court de tennis et de squash, et une
piscine.

J'ai loué une bicyclette pour mes déplacements. C'est curieux. Je n'ai pas eu de
difficulté avec la circulation. C’est un peu bizarre au départ mais aprés on s'y
habitue. Le seul probléme e'est pour tourner a droite parce qu'il faut faire trés
attention aux autres voitures.

Il y a deux autres étudiantes dans la méme maison. Une est japonaise, elle
s'appelle Atsko (je ne suis pas stre de l'orthographe) et l'autre Karen, une
Islandaise. Elles ne parlent pas frangais du tout, donc je dois parler anglais tout le
temps. C'est trés bien pour moi j
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Le temps est trés variable ici. On m'a conseillé de toujours prendre un
imperméable sur moi. Hier, quand je suis arrivée, il y avait du soleil, mais vers
midi il a commencé a pleuvoir. Juste un peu, mais j'ai dit ouvrir mon parapluie.
Ensuite, I'aprés-midi, il a fait un peu froid, j'ai dfi mettre mon pull Je ne vais pas
pouvoir mettre mon maillot de bain, peut-étre a la piscine de l'université.

Je dois finir : on va diner, a 18 h! C'est ¢a 1'Angleterre

Ecrivez-moi vite. J'attends des nouvelles de toute la famille.

Je vous embrasse tres affectueusement.

Sonia

1.- Formules d'introduction et conclusion
P Observe les formules d'introduction et conclusion du document et réponds aux
questions suivantes
Ce document est:
-Un discours
-Un article
-Une lettre
Responds Vrai ou Faux:
-C'est une fille qui écrit la lettre
-Elle I'adresse a une amie
-Elle envoie une carte de voeux (a Noel) pour ses parents
-Elle est en vacances en Angleterre
P Partage tes réponses avec ton camarade
» Ecrivez dans une phrase, par couples, ce qui vous a aidés & décider la réponse.

2.- Connaissances générales

» Pense avec ton camarade le type d’information que vous pouvez trouver dans
ce document

P Vérifie rapidement si ces questions apparaissent dans le texte: Lis la premiére
phrase de chaque paragraphe et signale les différents thémes introduits dans la lettre.

P Partage avec tes camarades

P Partage avec le reste de la classe

3.- A la recherche d’information
P Cherche et signale dans les textes les mots suivants:

-Famille d'accueil -Université
-Déplacements -Etudiante
-Temps -Plevoir

P Avec ton camarade, définis ces termes ou apporte des mots qui ont un rapport.
P Partage avec la classe

4.- Lecture guidée
P Lis le texte y réponds les questions suivantes:
- Sonia est une fille anglaise?
- Elle sedéplace dans la ville en bus?
- Elle aime le sport?
- Elle va a cambridge pour passer les vacances d'été?
- A quelle heure on dine en Angleterre?
- Les jeunes qu'elle trouve dans la maison sont les enfants de la famille?
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- Pourquoi elle préfere parler anglais?
- Elle voudrait se baigner, elle pourra le faire? Pourquoi?
- Elle va travailler comme au pair?

P Partage avec ton camarade

P Partage avec le reste de la classe

5.- Assimilation
P Révise toute I’information et écris les idées principales du texte.
» Ecris une lettre de réponse des parents de Sonia.
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USING THE SHORT STORY IN THE ENGLISH LANGUAGE
CLASSROOM

Alicia Otano
Universidad de Navarra

This paper illustrates how the contemporary short story written in English
has become a useful tool for EFL teachers. I describe how students read a
minimum of two complete stories within one semester and the corresponding
reading, writing, speaking and listening activities derived from this reading.
Because pressure to cover the syllabus is great at this level I will explain how I fit
this activity into the general course book’s objectives using it to compensate for
what is lacking. As we all know, the Advanced level student is quite often
“undefined” in terms of final objectives. Some will go on to prepare CAE,
Proficiency or TOEFL while others will fall into a “maintenance” category.

In all cases, the use of the contemporary short story offers a breath of fresh
air for both the student and teacher as it consolidates two often neglected shills:
reading and writing.

All throughout my years of teaching English as a foreign language I have often
needed to supplement the advanced level textbook being used in my classroom.
Students here in Navarre have been through quite a few standardized, “politically
correct” English books featuring the usual themes which involved reading, writing or
discussion activities that fall flat. Those of us who have been teaching monolingual
groups from practically everywhere in Spain know by instinct which topics do not work
or seem practically ridiculous in class. Students usually remain quiet, and you do not
need much imagination to read their thoughts which go in the line of “how strange these
English and Americans are to be so obsessed by silly inventions or UFOs”. In such
cases, most of us resort to audio-visual activities: one can always substitute such
material at advanced level with authentic material like news footage, illustrating state of
the art inventions or the latest on the paranormal. As we all know, it is a comfortable
solution that suits the attention span of the type of student we get in today’s classroom.

The average university student reaching us here in Navarre is approximately
anywhere from upper intermediate to advanced level as far as English knowledge and
listening exposure is concerned. They have completed dozens of gap fills and
transformations while they’ve listened to loads of songs in English. At home they have
been watching MTV video clips in English for years. The use of audiovisual material
from podcasts to DVD clips to supplement extremely boring areas of an English book,
then, seems a logical alternative. Once we find the material, we can save it for future
classes and it certainly caters to this visual generation so abundant in our classrooms.
Indeed, students listening and speaking skills benefit from such supplementary activities
especially since they are learning in an artificial situation to begin with.

If all of what is being discussed here seems very familiar then I think you will
now understand me when I pose the question: “But what about their writing?”” What do
we do about their general lack of writing skills? Should we just give the blame to the
influence of their own bad writing skills in Spanish after having gone through two or
three educational reforms throughout their school years? All too often we find
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ourselves complaining about their poor writing skills when we correct their work and
lamenting about how little these students obviously read.

As we all know it is not a question of format. Any student can learn the format for
different types of letters, or a leaflet, report, or whatever is required at a First Certificate
or Advanced Level. What is extremely worrying is the poor content one encounters
when correcting a discursive essay, informal letter, or short story —also required of
students at these levels. The language used is very often barren of adjectives and
adverbs and when these appear they are likely to be in the wrong order. “Set” phrases or
expressions appear which are vaguely familiar and one immediately recognizes the
letters from a popular song or famous lines from a block buster movie. This makes
sense, since advanced level students do try to watch films and television shows in
English just as they always listen to music in this language. All of it naturally invades
their writing but, as we all know, the register is not right for a discursive essay or any of
the more creative narrative assignments. The only way such poor language can be
improved is through the same type of active exposure they get with listening. Consistent
exposure of the student to good prose is bound to influence in his or her written output.
It is no secret that good readers make good writers.

At advanced levels, the standard solution has been to assign the classics: novels
representative of good English or American literature. Students usually embark on the
reading process with extremely good intentions but take ages to finish —if they ever do
so. Another popular solution has been to use authentic newspaper or magazine articles
to get students to read something interesting and up-to-date. When faced with a news
article straight out of 7ime or the Economist they embrace it good-naturedly thinking
that it will be fun to read. Yet despite your pre-teaching vocabulary and expressions,
they soon find out how an obstacle course is set out through a plethora of idiomatic
expressions and cultural nuances. And, as occurs with the previously mentioned set
reading books, they may not really like what they’ve been told to read.

As I come to the end of my introduction to this paper justifying my use of the
short story in the classroom I will now explain how I came across a solution to this lack
of motivating, attractive prose models. For years now, I have been carrying out research
in socio-linguistics and the contemporary short story written in English. Themes have
surfaced through this research which have pointed me in the direction of further
research into the narrative structure of contemporary short stories, and the manipulation
of voice as a reflection of identity. As a result, I have come across many examples of
this genre that are representative of the wealth of different English-speaking cultures.
Narratives which feature immigration, alienation and displacement seen through
dialogues set in contemporary English have made the case to convince me that the short
story can be a user-friendly and motivating discourse model within the classroom.

For today’s video-clip generation, what could function better than using a “clip”
presented through the written word? The short story’s very nature offers this sensation
of intense, momentary experience so familiar to this audiovisual generation that fills our
classrooms. Short stories offer global models easier to handle than those encountered in
longer novels: compact, but readable, they offer variety of themes and register
facilitating easy exposure to good descriptive narrative. Lack of time and short
attention span is no longer an excuse for not being exposed to the written form.

English language textbooks have recognized its value and very often work it into
their syllabus at upper intermediate level onwards since it is one of the writing tasks
expected at First Certificate level. Featured in one or two units, it is usually a token
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gesture on the author’s part in terms of offering a discourse model. Such is the case in
Oxford’s New Headway Intermediate by Liz and John Soars a Native American
folktale, precursor to the modern short story, is featured in one unit. Any student can
relate to it because it presents a moral which is embedded in many cultures. The books’
authors have provided a good structural model with a traditional closure (ending) for the
student while at the same time there is a structural exercise on discourse markers. An
excellent activity with a specific objective, it is representative of what is often done
when a short story is dealt with in a learning text.

There are books on the market right now which deal exclusively with the short
story as a tool for learning English. For example, you can find classics from British and
American literature abridged into a short story format with the corresponding reading
comprehension exercises. In any of the English-teaching book company catalogues the
selection of short stories available for classroom use grows every year. Truly
comfortable for the teacher, such collections of stories allow easy access to the
accompanying teacher’s book for ideas, answers, and further activities. So we as
teachers can actually have short story activities on hand in just the same manner that we
have audiovisual material to make up for the boring theme featured in the classroom
textbook.

One major drawback, however, is that we inevitably end up reading pre-selected,
sometimes too politically correct (not to mention boring) stories. Motivation in reading
always poses problems: students are more likely to read a short story written in English
if the story is related to their immediate world. Immigration, bullying, unemployment,
or Spain itself are subjects which interest these “short attention span” readers. What we
often find, however, in Advanced level textbooks are stories that rarely relate to these
subjects of interest. Cambridge University’s Objective CAE features a unit “In a
Nutshell” on the short story which has the right approach in terms of reading and
writing activities but provides little motivation for further reading of any short story at
all. It only appeals to a certain minority of students who may enjoy reading about an
unsolved mystery. There is absolutely no real cultural connection to this story on the
student’s part. The story used features a very “safe” subject but ruins what could have
been a very interesting unit inducing to further reading of more short stories written in
English.

Experiencing the reading of one good short story drives the student to read more
by the same author or from others. Its very nature, concise and precise, gives the
English student a sense of accomplishment when it has been read and invites to reading
more of this type of literature. When selecting a bank of interesting stories the teacher
guarantees the students’ access to good prose in English. Reading various short stories
within the general English program can then be used as an integrative activity that
encourages ultimately the use of all four skills transforming it into an organic form
within the classroom itself. It also allows for a progression in exposure to different types
of this genre. One can begin with short, short ones like Hispanic American writer
Sandra Cisnero’s “Esperanza” which features the problems with having a Spanish name
and later go on to longer stories. Spain as seen in the eyes of English-speaking writers
can be an interesting beginning: Ernest Hemingway’s “A Clean Well-lighted place” is
quite an eye-opener for students accustomed to history book versions of the Spanish
Civil War. And of course, immigration, racism, the break-down of family relationships
are only a few of the many global themes reflected in today’s short stories written in
English that are bound to interest university students. Getting my students to read a
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minimum of two complete stories within one semester is not difficult once they have
had a first, interesting read of a good story. The corresponding writing and speaking
activities derived from a second and sometimes third reading become excellent
supplementary activities for when the required text book just doesn’t work. Above all,
the use of the contemporary short story offers a breath of fresh air for both the student
and teacher in terms of subject matter.

The teacher should, of course, be realistic: authentic texts are always going to be
more difficult because of the abundance of phrasal verbs and collocations. But isn’t this
why we want them to read? Don’t we want them to improve their written prose? What
could be a better method than that of visual reinforcement? The advantage of a shorter
text is that it allows for easier re-reading. Once they have looked up that phrasal verb
they had already seen before in the English course book but couldn’t remember, the
contextualization and visual presentation being experienced are excellent sources of
reinforcement. If the phrasal verb or collocation occurs within a dialogue then students
are seeing how speakers really talk in much the same manner that subtitles work when
watching a film. Susan Hunter Brown refers to the pedagogical value of this genre in
her essay “Discourse Analysis and the Short Story” when she affirms: “It is in general
more likely that readers will immediately re-read a short story of ten pages than a novel
of four hundred, because the necessary investment of time and energy is less. Not only
is a reader more likely to recall the verbatim structure of a shorter text so that he can
organize it on that basis, but the shorter the text, the more likely he is to regain access to
verbal details by rereading” (quoted in Short Story Theory at a Crossroads 223).
Brown’s insight is of primary importance when dealing with the short story in the
manner [ will propose in the final part of this presentation.

As a teacher, one cannot embark on the supplementing of parts of the course book
used until a realistic image of the students that compose the class has been formed.
Before stories are assigned to be read one has to know the type of student one is dealing
with. The only realistic indicator is time. Once we go beyond “judging the book by its
cover”, after six weeks of class one knows who comes or does not, who hands in
homework and who does not, and who needs to be prodded to speak. After a couple of
textbook related discussions on the usual, “politically correct” themes the teacher can
begin to form an opinion on what type of short stories could interest whom. It goes
without saying that we are going to have to read different short stories in order to select
which ones will be included in the corpus from which to work from —but these readings
to select material can be fun. If there is anything implicit in this paper it is that the
teacher has to enjoy reading; if that is not the case then you might as well forget about
using literature in the classroom. Reading should not be work for us as teachers. Just as
we watch CNN or BBC to get the headlines in English we must do the same with
English-speaking newspapers, magazines and literature.

There is no problem with finding short stories from the established canon of
English-speaking writers. Compiled in collections they can be found in many university
libraries; they are excellent pieces of literature and they should be used —but with
caution. As I have already shown, it is best to choose stories that reflect some
connection with the present-day reality. I tend to use stories that offer a different
perspective on aspects of life they take for granted. Students’ inevitably react to an
English-speaking writers’ perspective of their culture and their reaction is necessary in
order for them to participate actively in a writing or discussion activity. Reacting to
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what they are reading is a guarantee that their version of the story will be well-delivered
—criticism included.

It may seem more difficult for the teacher to find the right type of contemporary
short stories written in English that will motivate their students to read more. I have had
great success supplementing my textbooks’ deficiencies with a contemporary short story
collection published by Puffin books, called Skin Deep, edited by Toni Bradman. It
features all the modern-day problems university and students can relate to: immigration,
racism and bullying, for example. This book can be found in many book shops that have
an area dedicated to English novels and short story collections. The internet also offers
an easy solution when looking for titles: the easiest and fastest resource is Amazon for
contemporary short story collections by authors writing in English. Obviously, once we
get our hands on such collections a first reading is required for a selection of what
would fit in with our students. While deciding which titles to use the teacher should also
be asking him or herself what sort of stories (length and content) would suit their
students. Short story collections in English already on the market for English language
teachers provide self-contained lessons at different levels but limit you in terms of the
short stories available. Such books could perhaps serve as an initiation for both teacher
and students. Once one sees the writing and speaking activities generated, however, one
can easily look for more interesting stories to work with. Ultimately, the idea is to look
for attractive short stories in much the same way we look for authentic footage straight
from American or British T.V. channels. Just as they are a window to our cultures, the
contemporary short story serves to focus on “authentic” experiences straight out of life
in English-speaking countries.

In this final part of my paper I will discuss how I try to accomplish this. In recent
years I have worked with short stories of varying lengths written by English-speaking
writers of different ethnic backgrounds who live in England or the United States. I have
had an excellent response on the students’ part who always do their homework and very
often go on to read more. Because | have used this activity to substitute that which
doesn’t work in the course book I have never asked them to buy a book or to look up
material. Instead, I have presented them with copies of the stories I have previously
selected (once I feel I know the group) and have given them the full bibliographical
details if they later decide to buy the author’s complete work.

The activity which I use is a very simple one and it is transferable to any language
teaching classroom: students have to make an effort to understand what they’re reading
in such a way that they can explain it in a written summary and subsequently, orally.
The story’s plot and characterization will need to be memorized and the active work of
reading and consulting a dictionary in order to later write their version of it to orally
present it to the rest of the class will definitely make it easier to remember the language
learnt. Active use contributes to remembering whereas passive knowledge is easily
forgotten unless used. In addition, I have found that if reading short stories with a
subsequent writing and oral presentation is rewarded extra credit many students will go
ahead and do it because they usually want to pull up their final grade.

As mentioned earlier, I only introduce this activity when I feel I know my
students well enough at a classroom level. This permits me to pre-select the type of
stories that could appeal to such an audience. With a bank of pre-selected stories on my
desk I present my students with a list of titles on the board asking their opinions about
what these stories could be about. This sort of discussion is fun and quite often has to be
stopped. I then ask them to choose a story and if one title is very popular I step in and
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limit the candidates who want to read it explaining that I need diversity in order for the
activity to work, and ask them to take another title as an option. It is at this point that I
finally distribute the copies.

Once they have their story I ask them to read the introductory paragraph and to
scan the rest of the pages (except for the last page and paragraph) to see if what the class
had said about the titles was true. This is their first contact with their story and it has to
be done because once you have given them the photocopy it becomes a permanent
distraction for the rest of the lesson. After a few minutes you tell them to read the story
by a certain date and to prepare a summary of what they have read. In other words, their
version of the story they have selected to read. This is the point where you revise key
vocabulary you may have already seen when covering book, play, or cinema reviews in
previous classes. Feeling secure, students should go away prepared to present a written
summary

This summary is corrected by the teacher and returned to the student with the
corresponding corrections made in a very positive way. They are then warned that by a
future date they will be asked (in alphabetical order) to present an oral summary of that
story. They are required to speak for a minimum of four minutes but not exceeding
eight. They are also reminded that their criticism should be positive in terms of what
could be changed: characterization, plot, and closure. I don’t usually dedicate an entire
class to the summaries: depending on the size of the group, I may use up half an hour
over two weeks in classes that meet twice a week for an hour and a half. This way, the
actual pacing of the course is not seriously disrupted and the time dedicated to
presenting and the subsequent group discussion can be used to substitute activities from
the text book.

Student feedback on the use of the short story has always been and continues to be
very positive. The worst that can happen is that they did not like the story -but they
always go on to read more. They really appreciate the fact that with this type of
literature it is easier to re-read what they are going to write and talk about. They also
know that they have to be able to cite reasons why they did or did not enjoy the stories.
By the time we get through the different presentations the semester is usually coming to
an end. For me, as an English language teacher this short story activity seems to pull
everything together because students are using all four skills actively and with a
purpose. At the same time, I feel that we as a class have gotten away from the rigidity of
the classroom text book and escaped into the realms of different English-speaking
worlds —thanks to the short story.
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LOS TEXTOS ORALES

Fabrizio Ruggeri
Universidad Complutense de Madrid

Escuchar es la primera cosa que hacemos cuando entramos en contacto con
otro idioma u otra cultura. En el articulo se explica porqué es importante escuchar
textos orales, y como se puede trabajar con ellos. Porqué es conveniente separar
muy claramente la fase de desarrollo de la comprension oral de la fase de verifica
y evaluacion. Se propondra una modalidad de escucha de textos orales (la escucha
global) considerando la parte tedrica y practica de este tipo de actividad tan
importante, definiendo también los aspectos relacionados con el papel del profesor
en este tipo de actividad

1. CONSIDERACIONES GENERALES

En un curso de tipo comunicativo, ensefiando una lengua como L2 o LE, el uso
mas normal de una lengua estd enfocado sobre todo hacia la comunicacioén oral, para
producir y comprender el idioma estudiado. El objetivo del profesor es formar
conversadores y hablantes cada vez mas competentes e interactivos. Practicando una
habilidad, cualquier tipo de habilidad lingiiistica, aquella habilidad se desarrolla cada
vez mas: asi, se aprende a hablar hablando, se aprende a leer leyendo, se aprende a
escribir escribiendo, se aprende a comprender un texto oral oyendo y escuchando textos
orales. Las actividades que hacemos en clase pueden ser de dos tipos: enfocadas a la
forma (gramatica, sintaxis, ortografia, vocabulario) o enfocadas al contenido
(significado, mensaje, sentido). La escucha global de un texto oral es una actividad
completamente enfocada a la forma.

2. QUE ES LA ESCUCHA GLOBAL DE UN TEXTO ORAL

Es una escucha de un texto oral que suele ser de una duracién entre uno y tres
minutos, en la que la atencion del estudiante esta enfocada hacia el significado del texto.
Hay intercambio de informaciones entre los estudiantes, sobre el texto que se escucha,
después de cada escucha. Se suele escuchar el texto entre tres y 6 veces con uno o dos
intercambios de parejas. No hay ninguna intervencion por parte del profesor, que sélo
hace de técnico del sonido, apagando y enchufando el radiocasete, o ayuda con el
vocabulario, si los estudiantes lo piden. No hay un test final, no hay preguntas de
comprension con un cuestionario al final de la actividad, no hay ningln tipo de pregunta
sobre el texto por parte del profesor. Los textos orales pueden ser didlogos, monologos,
entrevistas, cuentos.

2.1 QUE HACE EL ESTUDIANTE DURANTE UNA ESCUCHA GLOBAL
Comprender el significado general del texto, no tomar apuntes de ningln tipo y

no leer nada, imaginar lo que no ha entendido, inventar lo que no sabe, dejar espacio a
interpretaciones personales, descubrir con la ayuda del compaiiero las informaciones
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que le faltan, evaluar las informaciones de los compaferos y aceptarlas, confirmarlas o
integrarlas en las suyas

3. ;POR QUE HACER UNA ESCUCHA GLOBAL DE UN TEXTO ORAL?

Es verdad que hay otras formas para llegar a comprender un idioma pero, con
esta modalidad, en la que se escucha y luego se habla en libertad con otro compaiiero, se
ofrece al mayor nimero de estudiantes la posibilidad de practicar y desarrollar la
comprension oral. Con esta modalidad se pone “bajo estrés” la interlengua. El que el
alumno sienta la tension entre lo que quiere decir y lo que consigue decir, le empuja a
luchar con su interlengua y le motiva para expresar cosas que hasta aquel momento no
sabia que podia expresar; cuando existe esta lucha, el estudiante va elaborando sus
estrategias lingiiisticas y comunicativas de manera cada vez mas completa y eficaz con
un tipo de entrenamiento que lleva a un aumento de la comprension auditiva. Otra razon
para esta modalidad de escucha es que con ella se dan las dos condiciones necesarias
para que se desarrolle el interlingua: un input abundante, articulado, lleno de contenidos
y lo mas rico posible y la posibilidad repetida de comprobar la propia capacidad de
expresarse. Durante una clase de escucha global realizada con la modalidad que
describimos, el estudiante practica de forma alternativa varias habilidades: escucha del
texto oral, organizacion de lo que ha entendido para exponerlo a su compaiiero, escucha
y comprension de lo que dice su compaifiero, negociacion para elegir las informaciones
mas importantes con las que seguir construyendo el texto

4.1 QUE ESCUCHAR

Lengua auténtica, real, de registros varios, con interacciones de tipos diferentes,
en diversas situaciones. Conversaciones las mas parecidas posibles a las que puedo
encontrar en el pais cuya lengua estoy estudiando. Textos completos, con inicio,
desarrollo y final plausible. Internet, radio y television, son fuentes inagotables de
recursos para material autentico.

4.2 COMO ESCUCHAR

Concentrado (cara a cara con otro compaiiero). Relajado (musica, luz, postura,
ojos cerrados, instrucciones previas a la escucha). Sin aburrirme (con la motivacién
adecuada, cambio de parejas cuando veo que la tension baja, interrumpiendo el trabajo
de las parejas cuando la primera pareja acaba de hablar). Sin estrés pero motivado
(descubrir cosas que no conozco). Consciente del porqué escucho con este tipo de
modalidad (entrenamiento para desarrollar mi capacidad de comprension oral).
Intercambiando informaciones con otras personas (para comprobar lo que creo haber
entendido o imagino y afiadir otros elementos a mi maleta de informaciones). Sin miedo
a ser juzgado (no hay test final, no hay cuestionario para comprobar algo, el profesor no
hace preguntas al final de la actividad). Sin miedo al ridiculo (mis hipdtesis tienen igual
dignidad de las de mi compaiero, el profesor invita a inventar lo que no se sabe). Sin
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intervencion del profesor (el profesor hace de técnico del sonido y, solo si se pide,
ejerce de vocabulario)

4.3 CUANTO ESCUCHAR

En la lengua escrita tengo la posibilidad de volver al texto cada vez que lo deseo,
me doy cuenta de cuanto es largo el texto, s¢ donde inicia y donde acaba, cosas que no
pasan con la lengua oral. Ademas, la comunicacidon pasa mas por la palabra que por la
letra escrita. Hay que trabajar mas, mucho mas, con los textos orales que con los textos
escritos. En una conversacion, en general, se habla y se escucha en la misma medida;
para desarrollar estas dos habilidades hay que trabajar las dos, quiere decir, la
produccion oral y la comprension oral. Por eso, el tiempo que dedico a la comprension
oral tiene que ser alrededor del mismo tiempo que dedico a la produccion oral,
incluyendo con esa frase la expresion oral y la interaccion oral.

4.4 CUANDO ESCUCHAR

Se puede hacer desde el primer dia de clase. Para hispano hablantes, en el caso de
que la lengua estudiada sea el italiano u otra lengua afin después de unas 40 horas de
curso se puede pedir que el intercambio de informaciones y las negociaciones entre
estudiantes se hagan en italiano. Para idiomas muy lejanos de la lengua materna de los
estudiantes, se pueden usar, antes de la primera escucha o entre las varias escuchas,
palabras de referencia, hacer un brain- storming, explicar algunas palabras clave,
relacionar dibujos con frases presentes en el texto.

5. EL PAPEL DEL PROFESOR EN UNA ESCUCHA GLOBAL DE UN TEXTO
ORAL

La tarea del profesor es la de crear motivaciones en los estudiantes para que
tengan ganas de comunicar y negociar significados. El profesor tiene que crear las
condiciones mejores para que los estudiantes puedan aprender: eso significa tener en
consideracion el espacio fisico donde se desarrolla la actividad y estar pendiente de los
momentos en los que baja la comunicacién entre los estudiantes para dar instrucciones
adecuadas al proseguimiento de la actividad. Las instrucciones del profesor tienen que
contribuir a fomentar las ganas de comunicar, descubrir y comprobar informaciones con
frases del tipo: “Inventad lo que no sabéis”, “Descubrid de vuestro compaiiero todo lo
que ¢l piensa pueda ser una posible interpretacion de la grabacion que acabais de
escuchar”, para que el nivel de estrés sea el mas bajo posible y para que no haya filtro
afectivo de ningun tipo. Sobre todo, el profesor tiene que quitarse de en medio después
de haber creado el ambiente adecuado para el aprendizaje.
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6. ;POR QUE TENER SEPARADOS LOS MOMENTOS DE PRODUCCION Y
ANALISIS?

Tener separados los momentos en los que se analiza la forma y los momentos de

uso del interlengua, (cuando intercambian informaciones entre ellos por ejemplo) sin
mezclarlos, sin confundir, y siendo coherentes con lo que decimos al inicio de la
actividad (“No habra ningun cuestionario al final de la actividad™) es algo que permite a
los estudiantes sacar todo su potencial. Hay que tener muy claro que en la clase siempre
hay dos sistemas: la lengua que se estudia y la interlengua de los estudiantes.
Cuando me ocupo de la gramatica estudio la lengua que estoy aprendiendo y tengo que
ser estricto y pretender la precision mas completa a mis estudiantes. Cuando se usa la
interlengua, sin embargo, es mejor que no haya intervencion del profesor, a menos que
el estudiante la pida. Estos dos momentos tenemos que dejarlos muy separados, y por
eso, no hago correcciones al final de las actividades en las que uso la interlengua. Tener
bien separadas las fases de produccion y analisis nos permite crear un clima de
confianza en la clase y en los estudiantes, aumentando su autonomia y haciendo el
aprendizaje mas eficaz.
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LANGUAGE CHOICE: TEACHER AND STUDENT
PERSPECTIVES ON FIRST LANGUAGE AND TARGET
LANGUAGE USE

Gregory L. Thompson
University of Central Florida

This paper addresses the situations in which teachers and their
students feel that the target language (TL) should be used in the classroom
and when the L1 is appropriate. One of the principal challenges faced by
language teachers today is that of maintaining a classroom in which the TL
is the main vehicle of communication not only by the instructor but also by
the learners of the language. In addition, teachers are increasingly looking
for ways in which to capitalize on the limited classroom time to instruct and
provide students the opportunity to interact in the TL. However, relatively
few studies have examined how TL and first language (L1) are being used in
the FL/SL classroom. Through the use of surveys given to teachers and
students, the reasons and motivations behind L1 and TL use are explored.
Finally, recommendations are offered that can be used in regards to

changing perceptions about the different classroom language functions for
which the L1 and TL.

1. INTRODUCTION

The importance of using the target language (TL) in the foreign language (FL)
classroom is ingrained in the minds of most language teachers (Cook, 2001). Since the
late 1800s, different teaching methods and approaches have espoused the importance of
TL use in the foreign classroom (FL) i.e., the Direct Method, Audiolingualism, and the
Communicative Method.

There is a growing body of research that has begun to question the use of the L1
in the classroom and is promoting further study to discover if and where the L1 should
be used (Guthrie, 1984; Dickson, 1992; Hagen, 1992; Cook, 2001; Macaro, 2001;
Turnbull, 2001).

While many considerations are important in understanding language teaching
and learning, the vital role that both student and teacher beliefs have is crucial in
understanding the behaviors in the classroom. Williams and Burden (1997) found that
teachers may act consistently with their beliefs but these actions may not correlate to the
standards and research in their profession.

Pierre and Kalkman (2003) further explain the origin of many of the beliefs that
teachers form about learning and relate them back to previous experience that they had
as students. They explain:

Students preparing to become teachers enter their education courses with
strongly entrenched bias and beliefs based on at least 12 years of experience in
the classrooms. In few other programs of study are there novices who bring such
firm convictions about how experts should perform” (p. 128).
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This also applies to the students who are entering the classroom. They have seen
both more and less effective professionals in the field of teaching and have developed
beliefs either on how they best learn or how effective teaching should be done.

Hugh & Vass (2001) conclude that a disconnect between the students’ approaches
to learning and the teachers’ classroom philosophy can have a negative affect on the
quality of the learning that takes place. Kinchin (2004) supports this declaring, “A
mismatch between teachers’ and students’ epistemological views is likely to perpetuate
problems in the classroom and this must be addressed by explicit dialogue in a manner
that is accessible to students” (p. 310). Harland et al. (2001) concludes that the voice of
the learner has been largely absent from the research that has been conducted to date
and that the educational product is not aligned to the needs of consumers, who in this
case are the students. However, it is not a practical possibility to adapt all teaching to
the beliefs and understanding that students have about how languages are learned
because they, though experienced consumers, do not have the training or background of
the teacher.

In her study of university students’ beliefs about how languages are learned,
Horwitz (1988) identified several common beliefs among students that she felt would be
detrimental to their language learning. In her study of 241 students of Spanish, French,
and German, she found that 40% of the students in her study felt it was possible to
become fluent in a foreign language in two years or less. Additionally, over 60% of the
Spanish and German students felt that learning a foreign language was principally a
matter of translation from English to the TL. Horwitz goes on to propose that the large
scale attrition that occurs in FL programs may in part be due to unrealistic beliefs and
goals that students have and of which their instructors are not aware. A greater
understanding of these beliefs would help the teachers to address any concerns or
misconceptions that students may have that cause them to feel unsuccessful as language
learners.

This present study endeavors to provide information on instructors’ and
students’ beliefs about how the TL and L1 should be used in the classroom. If the L1 is
being employed by both teachers and students, where do they believe it is most useful
and in what areas do they fell that this use would be beneficial? In addition, what are the
differences in beliefs between instructors who teach more or less proficient students?
Does the class level play a role in changing the instructors’ and students’ beliefs about
how the language should be used?

2. METHODS

Participants. This study included eight instructors from Spanish 102 (first-year
second semester Spanish) and eight instructors from Spanish 202 (second-year second
semester Spanish)

Most of the instructors of Spanish 102 and Spanish 202 were graduate students
and some taught two sections. A total of 491 university students also took part in the
study. All of the students in Spanish 102 and 202 have taken previous courses in
Spanish either at the university or at the secondary level. Previous Spanish experience
was a requirement for the placement of students into these classes.

Procedures and Instruments. A questionnaire regarding language use in the
classroom by both students and teachers was given to the teachers and the students in
addition to classroom observations. The students’ and the teachers’ language
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questionnaires contained questions about beliefs regarding L1 and TL use in the
classroom, as well as their perception regarding their teacher’s and their own L1 and TL
use.

3. RESULTS

From the data gathered in the questionnaires, several questions helped shed light
on student and teacher language use in the classroom. All of the participants completed
a questionnaire where they answered a series of questions on language uses and
appropriateness of using the L1 (English) in the classroom. Additionally, the instructors
were asked to include the top three reasons to which they attributed their use of Spanish
in the classroom. In order not to limit the participants’ responses on the questionnaire
when they were asked to check which factors influenced their L1 and TL use, these
questions contained an “other” option, where respondents were able to add anything
they felt was missing from the choices they had been given.

In the questionnaires, the Spanish 102 and Spanish 202 instructors were asked to
mark a series of statements regarding the situations in which they felt that instructors
should use some English in the Spanish FL classroom. The ambiguity of the term
“some” can lead to a wide array of interpretations by both the students and teachers.
However, in contrasting the TL-only classroom with one where ‘some’ of the L1 is
employed, it was a useful adjective.

The results for the Spanish 102 instructors showed that 7 of the 8 (87.5%)
instructors felt that some English should be used when addressing the topic of grammar,
in dealing with classroom administration issues, and when students appear not to
understand the material. It was not determined how the instructors determined a lack of
comprehension in their students to answer these questions. It is not known whether the
instructors used paralinguistic cues or English comments by the students to determine
their confusion. The other purposes for which the majority of teachers felt some English
was to be used was in the translation of vocabulary (5 out of the 8 instructors or 62.5%),
and in classroom management (4 of the 8 instructors or 50%). The other areas that were
less important were to give feedback, where 3 of 8 (37.5%) felt some English should be
used, and to establish solidarity, where only 1 of 8 (12.5%) felt that some English
should be used. None of the instructors felt that some English should be used to practice
their English or in response to the students’ use of the L1 (see Figure 1.1).
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Figure 1.1 Purposes for Which Spanish 102 Instructors Feel Some English
Should Be Used

O Classroom administration
B Grammar instruction

E Classroom management
OTo establish solidarity

B To give feedback

OTo practice English

M Translation of vocabulary
ELack of comprehension

B Respond to students’ use
of L1

1.2).

Responses by the Spanish 202 instructors indicated some different patterns for
when they felt that the L1 (English) should be employed to some degree in the
classroom. All 8 instructors felt that some English should be used when addressing the
topic of grammar. Five out of the 8 instructors (62.5%) felt that English should be used
when students appear not to understand the material and in the translation of unknown
vocabulary. In dealing with classroom administration issues, 4 of the 8 instructors
(50%) felt that some English should be used. Only 1 of the 8 instructors (12.5%) felt
that any English should be used to establish solidarity with the class, to give feedback,
and to practice English. None of the instructors felt that some English should be used in
response to the students’ use of the L1 or in classroom management, whereas half of the
102 instructors found that classroom management was an acceptable area to use some
English. This finding reflects an interesting distinction between levels and is likely
attributable to the age and maturity difference between the different levels (see Figure
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Figure 1.2 Purposes for Which Spanish 202 Instructors Feel Some English
Should Be Used

OClassroom administration

ElGrammar instruction

A Classroom management

HTo establish solidarity

B To give feedback

OTo practice English

M Translation of vocabulary

OLack of comprehension

B Respond to students’ use of
L1

A comparison between the Spanish 102 level and the Spanish 202 level better
expresses some of the differences between levels (see Figure 1.3).

Figure 1.3 Purposes for Which Spanish 102 and 202 Instructors Feel Some
English Should Be Used

[ Classroom administration

71 El Grammar instruction

ElClassroom management

| To establish solidarity

'| @ To give feedback

'|dTo practice English

|| M Tr anslation of vocabulary

'| ElLack of comprehension

B Respond to students’ use of

Spanish 102 Spanish 202 L1

The students were given a similar questionnaire with only slight dissimilarity. The
students also showed some variation between class levels similar to their instructors. Of
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the 287 Spanish 102 students, 232 (81%) felt that some English should be used if there
is a lack of comprehension of the material. The next most common reason to use some
English was the translation of unknown vocabulary where 216 of the 287 students
(75%) responded affirmatively. Both the explanation of a new topic or assignment and
grammar instruction received about the same score with 179 out of 287 students (62%)
requesting English with the teaching of Spanish grammar, and 176 out of 287 (61%)
wanting some English when a new topic is presented or a new assignment given.

Around half of the students, 139 of 287 (48%) stated that some English should be
used in classroom administration. Of the other categories where some English use was
suggested, 94 out of 287 (33%) suggested it for classroom discipline, 71 out of 287
(25%) to help develop a relationship with the class, and 15 out of 287 (5%) to respond
to the students’ use of the L1. Eleven of the 287 students (4%) marked the “other”
category. These students stated that some English should be used when going over tests
and quizzes (see Figure 1.4).

Figure IV Purposes for Which Spanish 102 Students Feel Some English Should Be
Used in the Classroom

OcClassroom administration
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ElGrammar instruction

B Classroom discipline
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l Other

O To explain any new topic or
assignment

[M Translation of vocabulary

[Lack of comprehension of
material

W Respond to students’ use
of L1

Of the 204 Spanish 202 students, 168 (82%) felt that some English should be used
in the translation of unknown vocabulary. The next most common reason to use some
English is if there was a lack of comprehension of the material where 160 of the 204
students (78%) responded affirmatively. Using some English in the teaching of
grammar was the only other question to which the majority of students responded
affirmatively with 123 of the 204 students (60%) supporting this use.

Both the explanation of a new topic or assignment and classroom administration
received about the same score with 83 out of 204 students (40%) and 77 out of 204
(38%) wanted some English when a new topic was presented or a new assignment
given. Of the other categories where some English use was suggested, 43 out of 204
(21%) suggest it for classroom discipline, 35 out of 204 (17%) to help develop a
relationship with the class, and 21 out of 204 (10%) to respond to the students’ use of
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the L1. Seventeen of the 204 students (8%) marked the “other” category. These students
stated that some English should be used when going over tests and quizzes and to
clarify an assignment (see Figure 1.5). The students from Spanish 102 and Spanish 202
as a group were much more homogeneous than their instructors regarding their

responses.

Figure 1.5 Purposes for Which Spanish 202 Students Feel Some English Should Be

Used in the Classroom

O Classroom administration

E Grammar instruction

A Classroom discipline

OTo develop a positive
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OTranslation of vocabulary

OdLack of comprehension of
material

B Respond to students’ use
of L1

A graphical comparison between the Spanish 102 students and the
Spanish 202 students shows some of the salient differences as well as any

similarities that exist (see Figure 1.6).
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Figure 1.6 Purposes for Which Spanish 102 and Spanish 202 Students Feel Some
English Should Be Used in the Classroom
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The instructors were asked to rank the reasons why they choose to use Spanish in
the classroom from one to three, according to the importance given to their top three
choices. In order to better visually represent the choices of the instructors, the most
important choice received three points, two for the second most important, and one for
the least important. This number scheme more accurately reflects the importance of
each of the instructors’ choices meaning that a higher total of points represent a higher
value placed on a given reason for using Spanish in the classroom. A maximum score of
24-points was possible if all eight of the instructors put that item as most important and
it thus received a score of three from each instructor.

The results showed that for the Spanish 102 instructors their personal beliefs
about teaching and learning were significantly more important than any of the other
factors. Of the maximum 24 points possible, this category received 20 points. Every
instructor marked it as one of the top three, with five of the eight 102 instructors
marking it as their number one reason for using Spanish in the classroom. This may
reflect the lack of experience of teaching Spanish as a foreign language by these
instructors, who had less experience than the teachers of Spanish 202, because the 102
teachers had fewer motives upon which to base their choice in using Spanish in the
classroom.

Also important to the use of Spanish in the classroom was the previous teaching
experience and the Spanish department policies. The teachers’ pedagogical theories and
the teaching method/approach were lesser factors. Teacher training and limited English
proficiency were not given by any of the instructors as reasons to use Spanish in the
classroom. It should be noted that many of the instructors came from undergraduate
programs where they would have received little if any teacher-training which was thus a
possible explanation for not considering this factor (see Figure 1.7).

151



ACLES 2007 Universidad de Navarra

Figure 1.7 Reasons for Spanish 102 Instructors to Use Spanish in the Classroom
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The results for the Spanish 202 instructors also showed that their personal beliefs
about teaching and learning were more important than any of the other factors in their
choice to use Spanish in the classroom, similar to the Spanish 102 instructors. Of the
maximum 24 points possible, this category received 16 points. Seven of the eight
instructors marked it as one of the top three reasons for using Spanish in the classroom.
These teachers cited pedagogical theories as the next most important with 11 out of a
possible 24 points.

Other important reasons for the use of Spanish in the classroom were teacher
training and the Spanish Department policies. Previous teaching experience and the
teaching method/approach were lesser factors. Limited English proficiency was not
given by any of the professors as reasons to use Spanish in the classroom. These
instructors had been teaching for longer periods of time and thus they brought a
different background to the classroom. The results of the Spanish 202 instructors
reflected a wider range than those of the Spanish 102 instructors (see Figure 1.8).
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Figure 1.8 Reasons for Spanish 202 Instructors to Use Spanish in the Classroom
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A graphical comparison of the Spanish 102 instructors and the Spanish 202
instructors’ reasons for using Spanish in the classroom illustrates the differences and
similarities between the two levels of instructors (see Figure 1.9).

Figure 1.9 Reasons for Spanish 102 and Spanish 202 Instructors to Use Spanish in
the Classroom
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4. CONCLUSIONS

In analyzing the questionnaire results, the instructors repeatedly indicated the
importance of beliefs in regard to how much language use they perceive should take
place and whether to use the L1 or TL. When asked about the reasons for using the TL
in the classroom, almost all of the teachers included their own personal beliefs as one of
the key factors in deciding why they chose to use Spanish in the classroom.
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It appears that many times the instructors’ beliefs are formed prior to entering into
the classroom, making it harder for teacher development programs to modify these
beliefs and subsequent behaviors. These data support the need for informing instructors
or future instructors not only of theories and research pertaining to foreign language
learning and teaching, but also to work at modifying beliefs that are contrary to theories
or research in the field of language acquisition. The data in this study have shown that
the teachers feel that their language use in the classroom is determined in large part by
their beliefs about language learning even though their teaching experience and teacher
training contradicts these beliefs.

Based on these findings, some of the most important factors to consider are the
goals of the program in which a language is being learned. The influence that
department policies have on the instructors’ decision to use the L1 or TL, as shown in
this study, makes clear the need to establish comprehensible guidelines so that teachers
know what the expectations are for a particular program. Turnbull (2001) states:

I believe that official guidelines that encourage teachers to use the TL create
positive pressures for teachers encouraging them to speak as much TL as possible.
In addition to official guidelines, teacher educators must help teacher candidates
and practising teachers make principled decisions about the judicious use of the L1,
while maximizing their TL use (p. 537).

Future research into this area needs to investigate how these beliefs correlate with
actual language use in the classroom and whether clear language program policies do
positively effect teacher and student behavior in the classroom.
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FOMENTO, APRENDIZAJE, FORMACION E INVESTIGACION
DE LENGUAS EXTRANJERAS

Pedro Acosta
Universidad de Salamanca

Esta ponencia se enmarca dentro de la puesta en funcionamiento de los
documentos facilitados por el Consejo de Europa en materia de aprendizaje de
lenguas y reflexiona sobre algunos aspectos derivados de esas propuestas como
son:

a) Fomento. el Consejo de Europa promueve los idiomas como medio de
comprension entre culturas. Asimismo, su fomento favorece la unificacion de
niveles y metodologias en la ensefianza de idiomas a través de medidas y
propuestas del Marco comun europeo de referencia para las lenguas y del diserio
del Portfolio europeo de las lenguas.

b) Ensenianza-aprendizaje: esas medidas se encaminan a profundizar en el
papel del alumno en la adquisicion de lenguas, atendiendo al desarrollo de la
capacidad de reflexion, autorregulacion y responsabilidad del alumno. Esas
medidas persiguen también que el papel del profesor adquiera una dimension
diferente, organizando los recursos y observando las necesidades del aula para
mejorar el proceso de ensenianza-aprendizaje.

¢) Formacion: la observacion y el andlisis de las necesidades del aula dejan
entrever los aspectos favorables y desfavorables de esas medidas. Todas esas
variables plantean interrogantes sobre la formacion y la necesidad de ayuda del
docente para la consecucion de los retos propuestos por los documentos.

d) Investigacion: las dificultades observadas revelan la necesidad de
investigacion de los especialistas en materia de lenguas extranjeras para promover
trabajos y proyectos de investigacion que ayuden a encontrar soluciones.

El tratamiento de estas cuestiones aporta a la didactica de lenguas un
acercamiento y conocimiento de las caracteristicas, funciones y objetivos de la
ensefianza-aprendizaje de lenguas, con la finalidad de promover y mejorar la
calidad educativa.

De ese modo, los alumnos, profesores e investigadores se familiarizaran
con los documentos propuestos por el Consejo de Europa, de manera que les
resultara mas facil aprender y trabajar con ellos.

1. INTRODUCCION

Las propuestas de educacion de lenguas formuladas por el Consejo de Europa a
través de los documentos Marco comun europeo de referencia para las lenguas y
Portfolio europeo de las lenguas constatan la obligada reestructuracion de los sistemas
educativos.

El fomento de los idiomas por parte del Consejo de Europa significa una apuesta
por la importancia de las lenguas en una sociedad de comunicacién entre pueblos, pero
también la llamada de atencion a la necesidad de reformas en los modelos de ensefianza-
aprendizaje, en la formacion de los profesionales encargados de la transmision de las
lenguas extrajeras y las culturas de los respectivos pueblos, asi como a la exigencia del
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incremento y perfeccionamiento de la investigacion en el campo de las lenguas
extranjeras.

La puesta en marcha y a punto del fomento, la ensehanza-aprendizaje, la
formacion y la investigacion plantea la necesidad de un andlisis profundo, dado que nos
encontramos con facilidades y dificultades a la hora de acoplarlos en la nueva etapa de
la formacion, educacion y aprendizaje de lenguas extranjeras.

2. FOMENTO DE LOS IDIOMAS

El fomento de las directrices en materia de ensefanza-aprendizaje y evaluacion
de idiomas del Consejo de Europa se ha realizado principalmente a través del Marco de
Referencia y del Portfolio. Segin Angeles Ortega Calvo (2004: 92), en relaciéon al
proceso de adaptacion europea de las instituciones a las exigencias de una revision de
los sistemas de educacion, acreditacion, certificacion y homologacion “el Marco de
Referencia ha supuesto una guia inestimable y puede orientar asimismo la expansion y
el rigor de los certificados expedidos en nuestro pais”.

En el caso del Portfolio, la autora anade que ‘“el Portfolio Europeo de las
Lenguas puede facilitar la implicacion de los estudiantes de idiomas en su proceso de
aprendizaje”, asi como favorecer las competencias y habilidades de los estudiantes a lo
largo del aprendizaje permanente.

Por su parte, Alvaro Garcia Santa-Cecilia (2003: 17-18) explica que las ideas
base del Marco de Referencia se apoyan en una percepcion del idioma en cooperacion
con el uso social, en una vision del alumno como protagonista, en la diversificacion de
la funcion del profesor, en las variables individuales de aprendizaje y motivacion, en el
equilibrio de la lengua y la pedagogia, y en el aprendizaje de lenguas como
enriquecimiento personal. Segun ¢l (2003: 40-41), los componentes educativos del
Marco de Referencia son: las necesidades, los objetivos, los contenidos, los materiales,
los programas de aprendizaje, la ensefianza de métodos y la evaluacion. Esos
componentes se aprecian en las relaciones entre la teoria del Marco de Referencia y la
practica del Portfolio a través de sus tres secciones: el pasaporte de lengua, la biografia
de lengua y el dossier. Julia Hernandez e Imelda Aranzabe (2006: 203) destacan varios
aspectos favorables del Portfolio. Desde el punto de vista de los docentes, este
documento aborda “la falta de conciencia de aprendizaje, la desmotivacion, el andlisis,
uso y mejora de sus propias estrategias de aprendizaje”.

Entre los aspectos desfavorables, las autoras sefialan, entre otros, “el
desconocimiento del proyecto en si, la falta de tiempo para desarrollar un analisis mas
pausado de las actividades, la falta de homogeneidad en los grupos, la escasa
implicacion de las familias™.

Alan Dobson (2006: 30-31) habla de las oportunidades y dudas que plantea el
Portfolio. Las oportunidades que el documento ofrece al docente se apoyan en que éste
“puede visualizar mejor la tarea que se estd desarrollando, formular mas facilmente
objetivos de aprendizaje o evaluar su consecucion”. Por su parte, el estudiante
“incrementa su motivacion para el aprendizaje lingliistico, su confianza, su autonomia y
su grado de reflexion sobre la lengua y el proceso de aprendizaje”.

Las dudas se refieren a la sensacion de “proceso burocritico” por parte de
profesores y estudiantes en la aplicacion del documento, pues los primeros se
encuentran saturados a la hora de organizar y controlar en el aula los procedimientos

(13
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impuestos por el documento, y los segundos se enfrentan a la pesadez de algunos de los
cuadros y propuestas.

Daniel Cassany (2006: 74-75) trata otra de las dudas que plantea el Portfolio
referida a los lenguajes de especialidad. Segln este estudioso, el documento “no ofrece
materiales especificos para tratar estas situaciones, que son sumamente interesantes
desde el punto de vista metodoldgico, al relacionar el uso del lenguaje con su dmbito
especifico”. El autor se queja de que no se hace referencia a la necesidad de atender a
estos lenguajes especificos, ni se plantean opciones para el uso y el aprendizaje de ellos
en sus correspondientes contextos como los laboratorios, museos, experiencias de
campo, etc.

En definitiva, de esas opiniones podemos deducir que la aplicacion de estos
documentos exige de una organizacion del sistema de ensefianza distinta a la mantenida
hasta la actualidad, porque el profesor y el alumno no pueden ser obligados a adaptarse
y acoplarse a una estructura demasiado rigida en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
puesto que de ser asi, los resultados no variarian demasiado de los ya obtenidos con los
procedimientos y en los procesos tradicionales.

Para que ello no suceda, al docente habrd que proporcionarle ventajas y apoyo
en su formacion, asi como reconocimiento y herramientas suficientes para desempafiar
su trabajo. Por su parte, el estudiante habra de obtener una atencidon personalizada,
diversificada y progresiva, atendiendo principalmente a los procesos de aprendizaje y
desarrollo de aptitudes, sin que los limites o barreras de tiempo, edad o evaluacion sean
condicionantes insalvables.

3. ENSENANZA-APRENDIZAJE

En este apartado trataremos de profundizar en el papel del profesor y del alumno
en el nuevo espacio que disponen los documentos del Consejo de Europa dentro del
ambito de la ensefianza-aprendizaje de idiomas.

3.1. UN NUEVO ROL DE LOS PROFESORES

El profesor tiene por delante un largo camino que recorrer en el que debera
adaptarse a los cambios que la nueva situacion de ensefianza le presenta. Los cambios
seran multiples y diversos, y afectardn a la metodologia, los objetivos y los contenidos.
Segtn esto, siguiendo a Gloria Lopez Téllez (2002: 17), las funciones y el papel del
profesor se diversifican a favor del desarrollo del alumno: como conector entre los
conocimientos de los alumnos y los contextos en los que se desarrollan; como
organizador entre las lecciones que los alumnos reciben y los conocimientos previos
que poseen; como apoyo al desarrollo en ellos de la conciencia critica; como educador
de aprendizajes dentro y fuera del aula; como promotor del trabajo y de la relacion del
alumno con el grupo o como transmisor de valores.

El objetivo de este nuevo rol consistird en ensefiar a los alumnos los
conocimientos de lenguas extranjeras, en educar en sociedad y desarrollo personal, asi
como en aprender a disefiar los disefios curriculares en busca de la mejora de éstos para
su adaptacion a un contexto de ensefianza moderno y actualizado. Segun Teresa
Gonzéalez Ramirez (2005: 44), las nuevas competencias que ha de alcanzar el
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profesorado frente a los cambios de la ensefianza en el contexto europeo han de
ajustarse a un nuevo perfil centrado en:
e “Un conocimiento exhaustivo y profundo del proceso de aprendizaje
orientado a la calidad y la innovacion. [...]

e La gestion de la interaccion didéctica y de las relaciones con los alumnos
de manera persuasiva y no solo normativa, esto supone implicar a los
alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo.

e Conocer y utilizar metodologias didacticas adaptadas a la naturaleza de
los procesos disefiados e implementar procedimientos evaluativos
diferenciados para poder tomar decisiones sobre los logros alcanzados en
los diferentes momentos del proceso de ensenanza-aprendizaje.

e Integrar las TIC en los procesos formativos disefiados.

e La autonomia del profesor y en su capacidad para trabajar en equipos y
redes”.

Asi pues, el profesor aparece como pieza fundamental desde el principio y, en
consecuencia, ha de esforzarse en su formacion y participacion en el desarrollo de los
marcos nacionales y europeos. Las iniciativas de difusion, concienciacion y formacion
suponen un avance para la consecucion de este proyecto.

3.2. UN NUEVO ROL DE LOS ESTUDIANTES

Los estudiantes por su parte tienen que aprender a ser sujeto activo y
comprometerse con los objetivos que tiene por delante su aprendizaje. El alumno debe
mejorar en el ambito de la comunicacion y participacion, de sus responsabilidades y del
estudio de los significados, asi como del cometido de su aprendizaje.

En el contexto de la autonomia es necesario tener en cuenta que las tareas a
realizar se encuentren bien estructuradas y que haya un reparto del tiempo destinado
para su desarrollo, de manera que los alumnos sepan cémo desarrollarlas y cuanto
tiempo emplearan en realizarlas. Ademas, segin J. Sainz de Robles (2005: 56) hay que
conocer si los alumnos disponen del material y recursos necesarios fuera del aula para
que dispongan del mayor numero de facilidades técnicas, como por ejemplo en el caso
del material informatico, el ordenador, los programas, Internet, acceso a una biblioteca
donde existan esos recursos, etc. En la autonomia es fundamental que el alumno no se
sienta frustrado o incapaz de progresar, para lo cual ha de desarrollar sus inquietudes,
habilidades y conocimientos.En el articulo de Pilar Colas Bravo (2005: 108) se propone
el ejercicio de conductas autonomas como uno de los ambitos de capacitacion
relacionado con las competencias clave. La practica de la autonomia conlleva algunas
competencias, entre otras, la capacidad de responsabilidades por parte de los alumnos,
la capacidad de realizar los proyectos personales o la capacidad de actuar en contextos
generales integrandose en ellos.

Cristina Escobar (2006: 89-95) analiza algunos de los problemas y dificultades
que plantea el Portfolio respecto a la autonomia del aprendizaje a la hora de la
autoevaluacion. Segun ella, hay que contar con el rechazo del alumnado hacia las
actividades de autoevaluacion, porque es necesario invertir tiempo y esfuerzo en
proponer nuevas formas y actividades por parte del profesor y del alumno, asi como en
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el cambio de disposicion frente a las calificaciones, en la culpabilidad de los errores o
en la responsabilidad de la evaluacion, lo cual puede originar tensiones en la relacion
profesor-alumno. Ademas, en ocasiones, la enrevesada redaccion y formulacion de los
enunciados del Portfolio crean dificultades en la comprension y puesta en practica de
los descriptores.

En definitiva, como resumen a este apartado sobre el profesor y el alumno
recogemos las opiniones de Ignacio M. Palacios Martinez (2006: 169-170). Para él, el
papel del alumno dentro de una clase de lengua extranjera gira en torno a las siguientes
funciones: “La reflexiéon del alumno sobre su aprendizaje individual, la toma de
decisiones sobre materiales y actividades de ensefianza, compartir responsabilidades con
el profesor y la practica de la autoevaluacion”. Por su parte, el papel del profesor
consistira en “cumplir con sus multiples roles como asesor, consejero, animador,
motivador, evaluador, referente, informador...”, es decir, planificando el aula desde un
segundo plano para que el alumno pase a ser el protagonista.

4. FORMACION

Es evidente que la puesta en practica en el aula de las sugerencias de los
documentos del Consejo de Europa muestra la presencia de aspectos favorables y
desfavorables en relacion con la formacién del profesional de idiomas, asi como con la
falta de medios y recursos en el desempefio de su trabajo.

José Luis Atienza Merino (2002: 27-28) cita tres componentes de la formacion
ideal de los docentes que propone el Marco de Referencia: competencias en la lengua
meta, competencias metodologicas y competencias generales de la ensefanza:

e Las competencias en la lengua meta incluyen: la comunicacién y la cultura;
la autonomia del estudiante; las técnicas de aprendizaje; y la capacidad para
la preparacion de clase.

e Las competencias metodologicas consisten en: motivar a los aprendices;
impulsar la creatividad; estimular la personalidad y los estilos propios de
aprendizaje; definir y evaluar los objetivos; manejar los métodos, materiales,
estrategias y técnicas; adaptar las tareas y las actividades pedagogicas; y la
evaluacion de progresos de los estudiantes.

Las competencias generales de la ensefianza se refieren a: saber gestionar una clase;
relacionarse y cooperar con los compaifieros; ser capaz de ensefiar a alumnos con niveles
y capacidades diferentes; y adaptar los curriculos y programas.

Ahora bien, José Luis Atienza Merino (2002: 31-38) indica acertadamente que
estos documentos presentan aspectos que pueden ser objeto de analisis y estudio. Por
una parte, aspectos que favorecen la ensefianza-aprendizaje: la amplitud teodrico-
practica; las competencias multiples; la competencia de la comunicacidn; la conciencia
lingtiistica y cultural; y el curriculo unico. Por otra, aspectos que dificultan el proceso
de ensefianza-aprendizaje: la exigencia tedrico-practica que proponen puede fatigar al
docente; el sometimiento del profesor hacia un modelo de ensefianza demasiado
angosto, sin lugar a la innovacidon y libre actuacion; la dificultad de que la teoria
propuesta no se corresponda en multiples ocasiones con la practica del aula; y que dicha
estrechez impide la investigacion y el trabajo cooperativo.

En nuestra opinion, esos aspectos requieren de mayor estudio y analisis, dado
que los interrogantes que surgen son multiples, en especial los referidos a las
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abundantes expectativas que les son reclamadas a los profesores de idiomas y de estos
cambios tan profundos en los sistemas docentes a los que han de adaptarse. En la
formacion de los profesores de lengua extrajera es necesario atender a algunos
componentes principales como son la importancia de la metodologia y de las practicas
en el aula, y el conocimiento a fondo de la lengua. En ese marco se hace imprescindible
el estudio de aspectos gramaticales como la morfologia, fonologia o la sintaxis; el uso
de las tecnologias de la informacion y la comunicacién en la ensefianza de lenguas
extranjeras; el conocimiento de la historia y la literatura de la lengua a aprender; las
visitas y estancias en el extranjero para perfeccionar y actualizar la lengua; y, en
especial, la preparacion pedagdgica de los profesionales de la ensefanza, dado que, en
opinion de M.* Sagrario Salaberri Ramiro (2002: 23), “el profesor necesita desarrollar
una competencia pedagdgica que contribuya a reflexionar sobre los modelos recibidos
como base para la superacion de los mismos”.

Leonor Margalef Garcia (2005: 391-399) enuncia algunas de las interesantes
acciones formativas para el profesorado: cursos intensivos; talleres; grupos de trabajo o
equipos de profesores; carpetas docentes o portafolios de actividades, con
autobiografias, mejoras docentes y de aula; plataformas virtuales para acceder a foros y
a recursos bibliograficos y materiales, asi como para desarrollar tareas conjuntas con
otros compafieros.

Dicha formacion serd mejorada eficazmente si ademas se ofrecen ayudas a los
profesores para estancias en los paises de la lengua meta. La finalidad principal de estos
cursos o practicas de formacion consistira en que los profesores conozcan los cambios
didacticos y se adapten a ellos, de manera que adquieran competencias educativas cada
vez mejores.

Esa preparacion se afianza mediante el apoyo de los centros responsables de la
formacion de profesores de lenguas extranjeras organizando materiales, cursos,
curriculos, planes de estudios, modulos de formacidén en materias especificas, o grupos
de trabajo para la ensefianza a grupos de niveles desiguales, todos ellos basados en las
practicas mejor planificadas, y cuyos resultados sean conocidos dptimamente a través de
la investigacion educativa.

5. INVESTIGACION

Teniendo en cuenta lo anterior, puesto que es obligado resolver las dificultades
ya citadas, resulta necesario acudir a la investigacion de los especialistas en materia de
lenguas extranjeras, porque como expertos aportaran soluciones acordes y eficaces a
través de trabajos y proyectos de investigacion especificos.

La investigacion e innovacion metodoldgicas en el campo de la ensefianza de
lenguas extranjeras se hace cada vez mas imprescindible, debido en parte a la necesidad
de aplicacion practica de los idiomas en una sociedad necesitada del aprendizaje de
idiomas. Los investigadores han de poner en manos de los educadores mecanismos mas
sofisticados para lograr mejores resultados, con el fin de alcanzar metas que
proporcionen a la sociedad docentes cada vez mas cualificados. Ademas, mediante la
investigacion se pueden conocer cudles son los ambitos que requieren estudios
inmediatos y necesarios.

No cabe duda de que las nuevas orientaciones de la formacion de los profesores
vienen dadas a través de los conocimientos metodologicos y didacticos que desarrollan
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las vias de investigacion. Gracias a ellas los profesores adquieren conocimientos
pedagbdgicos y lingiiisticos diferentes, asi como competencias metodoldgicas
actualizadas de aplicacion en el aula.

El campo de la investigacion debe presentar aspectos innovadores, de modo que
los profesionales de la educacion encuentren soluciones y respuestas a las dificultades y
cuestiones que plantea la docencia en el quehacer cotidiano. Las estrategias propuestas
por los investigadores han de ser accesibles, flexibles y eficientes, de tal modo que los
profesores se impliquen en el mecanismo de la adquisicion, elaboracion y puesta en
practica de nuevos enfoques.

En ese sentido, coincidimos con M. Area Moreira y otros (2005: 83-84) al
indicar que la formacion, la gestion de la informacion, la optimizacion de recursos, el
apoyo a la docencia y el aprendizaje, y la investigacion deben estar agrupados para
aprovechar todas las posibilidades que ofrecen. El fin consiste en que ese grupo alcance
la unificacién de medios, y cuyos objetivos han de ser “las necesidades de los alumnos,
profesores e investigadores”.

Ahora bien, las dificultades que se plantean en el terreno de la investigacion son
multiples. Juan Bautista Martinez Rodriguez (2004: 246-249) analiza la dificultad
relacionada con la movilidad de los investigadores. Segun €1, “la movilidad no suele
atraer porque los investigadores sin plaza en propiedad temen ser sustituidos si se van a
otra sede”. Del mismo modo, “la ausencia de formas de financiacion adecuadas frena la
movilidad ya que las posibilidades de obtener un puesto, una beca o una ayuda para la
vuelta y la reinsercion son demasiado escasas”. Otros problemas que plantea el autor
tienen que ver con las diferencias en los sistemas de seguridad social y los sistemas de
cotizacion en los distintos paises, aspectos éstos que dificultan la movilidad de los
trabajadores de la investigacion. Asimismo, con frecuencia la publicacion de los puestos
de investigacion internacional y los plazos de presentacion de solicitudes suelen ser
demasiado cortos. Tampoco se dan facilidades para que los investigadores puedan tener
al lado a sus familias, de manera que si las investigaciones son prolongadas, se dificulta
la vida familiar y personal.

Otra dificultad importante a nuestro entender tiene que ver con los méritos
investigadores, relacionados con el prestigio, las remuneraciones o incluso con la
autoridad. Estamos totalmente de acuerdo con la denuncia que hace Victor Manuel
Lopez Pastor (2004: 227-228) con frases como “Comienza a ser habitual que se atienda
poco y mal (o nada) al alumnado, dado que eso ‘no cuenta’”, o cuando “Comenzamos a
escribir (y a investigar) de cara a la galeria. No porque nos interese la tematica o porque
busquemos establecer un debate profesional enriquecedor, [...] No. Escribimos para
poder publicar en determinadas revistas, en las que sabemos que dan puntos...” y en el
caso de “que nuestros trabajos sean citados por otros compaifieros, comienzan las
perversiones del sistema,... ‘Si ti me citas yo te cito’”.

En ocasiones como esas, el espiritu investigador sufre desviaciones, y, en
consecuencia, los resultados no son los esperados por la comunidad investigadora. El
campo de la investigacion no debe obedecer a posiciones o intereses diferentes a los de
la evolucion y desarrollo de trabajos bien construidos y fundamentados para alcanzar la
meta del conocimiento y el progreso puestos al servicio de la educacion de lenguas.
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6. CONCLUSIONES

Nuestra ponencia ha abordado algunos de los componentes mas relevantes segin
el Consejo de Europa en relacion a la formacion de idiomas: el fomento, la ensefianza-
aprendizaje, la formacion y la investigacion.

No cabe duda de que el primer componente, el fomento, ha logrado ser el que
mayor impacto ha tenido en el ambito social y académico. Ello es debido en parte a que
la difusion del aprendizaje de lenguas se ha realizado a través de una campaia
divulgativa a escala internacional.

El segundo componente, la ensefianza-aprendizaje, necesita no solo de difusion,
sino de una profunda reflexion y una adecuada actuacion en la formacion de idiomas, en
la puesta a punto de los mecanismos mediante los cuales se alcancen resultados
positivos de una vez por todas.

El tercer componente, la formacion, es uno de los retos propuestos por los
documentos que a nuestro entender serda mas dificil de conseguir, pues nos encontramos
con un bagaje metodoldgico tradicional que ofrece resistencia a las nuevas formulas de
ensefianza de lenguas. Ello es debido a dificultades en los sistemas formativos que van
desde la falta de presupuestos o inversiones, hasta la incapacidad de formar docentes
acordes a las exigencias reales de la sociedad educativa.

El cuarto componente, la investigacion, analiza y estudia las facilidades,
dificultades y soluciones que se plantean en el dmbito de la ensefianza de lenguas en
torno a las metodologias, los procedimientos y los objetivos. También sirve para que los
profesionales docentes, los organismos e instituciones y toda la sociedad educativa en
general aprendan a disefiar un nuevo sistema de ensefianza de lenguas asentado en
pilares consistentes.

En resumen, las medidas tedrico-practicas de los documentos del Consejo de
Europa han de tener continuidad en la aplicacion practica, al menos, mediante la
unificacion de los componentes analizados, lo cual necesita de un adecuado
funcionamiento de todas las piezas que conforman el engranaje de la ensefhanza-
aprendizaje de lenguas.
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TALLER DE ITALIANO: UNA NUEVA EXPERIENCIA
DIDACTICA

Pilar Alcala Garcia
Escuela Universitaria de Osuna, Universidad de Sevilla

El objetivo general del Taller de Italiano, llevado a cabo en la Escuela
Universitaria de Osuna (Sevilla) dentro del Programa Provincial del Aula de la
Experiencia de la Universidad de Sevilla, es iniciar al alumno en el conocimiento
basico de la lengua italiana y capacitarlo para que pueda desenvolverse en
situaciones cotidianas, dotandolo de un vocabulario minimo que le permita una
comunicacion elemental, asi como su integracion en la realidad socio-cultural
italiana. Los discentes del curso, debido a su edad avanzada, presentan
caracteristicas especificas, que son distintas de las habituales en un curso de
Lengua. Ello nos ha obligado a realizar algunas modificaciones en la metodologia
didactica clasica. Por ejemplo, no ha habido un enfoque estrictamente filologico y
se ha optado por la utilizacion de medios audiovisuales como herramienta de
enserianza.

1. INTRODUCCION

Nuestro proposito es dar a conocer la experiencia didactica titulada “Taller de
Italiano: Italiano... Perché no?”, llevada a cabo en la Escuela Universitaria de Osuna
(centro adscrito a la Universidad de Sevilla) dentro del programa provincial del Aula de
la Experiencia. El objetivo general es iniciar al alumno en el conocimiento basico de la
lengua italiana y capacitarlo para que pueda desenvolverse en situaciones cotidianas,
dotandolo de un vocabulario minimo que le permita una comunicacion elemental, asi
como su integracion en la realidad sociocultural italiana. Los discentes del curso
presentan caracteristicas especificas, que son distintas de las habituales en un curso de
lengua: la edad avanzada y el hecho de que no hay un enfoque estrictamente filoldgico.
Las particularidades del alumnado seran discutidas en las siguientes paginas y veremos
como ello nos ha obligado a realizar algunas modificaciones en la metodologia
didactica. Por ejemplo se ha optado por la utilizacion de medios audiovisuales como
herramienta de enseflanza, por parecernos los mas adecuados para nuestro tipo de
discente en la medida que se adecuan perfectamente a las motivaciones ludicas que
mueven a este tipo de alumnado.

2. CARACTERISTICAS DEL DISCENTE, ANDRAGOGIA

La caracteristica principal que hace diferente a este curso, con respecto a otros,
es sin duda la edad avanzada. De ella derivan el resto de rasgos que definen a nuestros
discentes. En la actualidad se conoce como Andragogia al arte y la ciencia de ayudar a
los adultos a aprender. Este término, que procede del griego “andragogik”, lo utilizoé por
primera vez el filésofo aleman Alexander Kapp en 1833 inspirdndose en las ensefianzas
de Cicerdn para describir algunos elementos de la teoria filosofica de Platon. Aunque
fue Malcolm Knowles quien en 1970 desarroll6 la teoria de la Andragogia (Knowles,
Holton y Swanson 2001) que de forma resumida resultaria la siguiente:
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1) La necesidad de conocer: Los adultos sienten la exigencia y la necesidad de
saber por qué es necesario aprender ciertas cosas. Cuando los adultos deciden
aprender algo examinan previamente las ventajas que obtendran del aprendizaje.

2) El auto concepto del alumno: Los adultos tienen un concepto de si mismos de
personas autébnomas y responsables. Sin embargo a veces durante el proceso de
aprendizaje vuelven al viejo modelo de alumno dependiente, que se adecua mas a la
pedagogia.

3) El papel de la experiencia: Los adultos a lo largo de su vida ya han adquirido
una serie de experiencias que les servirdn como recursos en cualquier nuevo proceso
de aprendizaje. Pero también la mayor experiencia puede tener una vertiente
negativa, por ejemplo una mayor rigidez en los procesos mentales.

4) La disponibilidad a aprender: Los adultos estan dispuestos a aprender cosas
que necesitan o simplemente desean saber, que despiertan su curiosidad.

5) Aprendizaje orientado: Los adultos buscan los conocimientos para desarrollar
las habilidades que necesitan aplicar a situaciones o problemas que deben afrontar
en la vida real, en sus actividades y labores habituales. Todo lo que se aprende debe
tener una aplicacion en la vida cotidiana.

6) La motivacion: Los adultos estan méas motivados hacia el aprendizaje por
factores internos, tales como la autoestima o el enriquecimiento personal. Tienen
necesidad de relacionarse, de construir y de mantener lazos sociales.

La edad avanzada es por tanto la caracteristica que distingue a nuestros
discentes, la que los hace distintos y, en cierto modo, especiales. No podemos olvidar en
qué medida ésta afecta a las capacidades de adquisicion y memorizacion de la lengua asi
como a su empleo. Como tampoco podemos ignorar que la edad avanzada es a la vez la
causa de casi todas las otras caracteristicas que definen a nuestros discentes y que
veremos a continuacion. Aunque son muchas las caracteristicas comunes entre los
alumnos, hay una sin embargo que convierte al grupo en algo heterogéneo y nos
referimos al nivel de formacion. Asi hemos encontrado personas con formacion
universitaria, sobre todo maestros actualmente jubilados, junto a otras con escasa
formacion académica. Y aunque nuestro curso no tiene un enfoque estrictamente
filologico las carencias de aquéllos con menor formacion se han hecho patentes a lo
largo de las clases.

La motivacion es una condicion necesaria para que el proceso de aprendizaje se
produzca. Las tres principales motivaciones que mueven al hombre estan ligadas al
placer, a la necesidad y al deber. En el caso de nuestros discentes la motivacion que les
mueve es la del placer, que es la mas efectiva. Ya estan es una etapa de la vida en la que
el deber o la necesidad han pasado a un segundo término. Les mueve un deseo de
aprender para disfrutar (Balboni 1994), lo que nos lleva a pensar en lo que Cicerén
denominé “Cultura Animi” (conjunto de aprendizajes para la formacion del alma, del
espiritu y de los sentidos). Pero este placer a su vez les proporciona una serie de
conocimientos que les seran de utilidad. Se trata de una diversion util. Buscan el
conocimiento para su inmediata aplicacion practica que les permita generar cambios o
mejoras en su vida cotidiana.

La no necesidad de adquirir todas las habilidades lingiiisticas simplifica el
trabajo en clase porque implica la no profundizacién filologica. Por lo que se refiere a
las habilidades primarias (Balboni 1998), se adquieren las orales (hablar y oir) pero por
lo que se refiere a las escritas, s6lo adquieren una, la de leer (figura 1). No aprenden a
escribir. Y no lo hacen por cuanto no son capaces de transcribir los sonidos. Ellos
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escriben pero s6lo como meros amanuenses. Los alumnos en clase disponen de unas
fichas que deberan ir completando con las palabras o frases claves que previamente han
aparecido en la pantalla.

RECEPTIVAS | PRODUCTIVAS
ORAL OIR HABLAR
ESCRITO LEER ESCRIBIR

Figura 1. Habilidades primarias.

Adquieren por tanto las habilidades receptivas (oir y leer) aunque esta tltima
con algunas carencias. Pero s6lo adquieren una de las habilidades productivas: la de
hablar, no la de escribir. Este planteamiento no carece de logica puesto que siempre
somos capaces de comprender mas de lo que somos capaces de producir. Entrafian
menos dificultad las habilidades receptivas que aquellas productivas, sobre todo
teniendo en cuenta que se trata de alumnos espafioles. Y ademas no podemos olvidar los
objetivos del curso. Los discentes adquieren aquellas habilidades que les seran ttiles o
necesarias en un eventual contacto con la realidad italiana. Por lo tanto la escritura es la
menos necesaria. El principal objetivo es el de ser capaces de comunicarnos en italiano,
y la comunicacion aviene mayormente en forma oral. Por lo que respecta a las
habilidades interactivas y de manipulacion s6lo apuntar que las ultimas no se adquieren
puesto que seria imposible manipular un texto si no hemos adquirido la habilidad de la
escritura y si no poseemos una formacion a nivel filolégico. Y en lo referente a las
habilidades interactivas sefialar que el didlogo se produce pero a niveles muy basicos,
los didlogos consisten en un intercambio minimo de informacion.

La ausencia de evaluacion supone algo tan importante como es que el elemento
estrés no esté presente en el proceso de aprendizaje. No hay ninguna contaminacioén
exterior, no hay presion externa. No tienen que rendir cuentas ante nadie, s6lo ante ellos
mismos. El profesor, o facilitador del aprendizaje, no es un juez. El alumno no es un
subdito sino un igual. Pero no todo es positivo ya que la ausencia de evaluacion puede
llevar a una relajacion excesiva y puede hacer que a veces el esfuerzo realizado sea
menor del necesario.

3. EL TALLER DE ITALIANO, UNA NUEVA EXPERIENCIA DIDACTICA

En la descripcion de nuestro Taller “Italiano... Perché no?”” nos detendremos en
tres puntos: los objetivos a alcanzar durante el curso, el corpus tratado en clase y la
metodologia empleada.
3.1. OBJETIVOS

Por lo que se refiere a los objetivos del Taller de Italiano podemos decir que son
cuatro, aunque todos ellos estan muy relacionados entre si: 1) iniciar al alumno en el

conocimiento basico de la lengua italiana; 2) dotarlo de un vocabulario minimo que le
permita una comunicaciéon elemental; 3) capacitarlo para que se desenvuelva en
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situaciones cotidianas; e 4) integrar al alumno en la realidad socio-cultural italiana. Con
la consecucion de estos objetivos se pretende alcanzar una meta: que el alumno sea
capaz de comunicar en italiano.

Una lengua se aprende para que nos ayude a comunicarnos con otros, para
eliminar barreras. Sin un planteamiento estrictamente filologico hemos conseguido un
aprendizaje basico y esencial. ;Como lo hemos hecho? Basandonos en la practica,
planteando en clase la realidad diaria, situaciones de la vida real que podrian producirse
en un eventual viaje a Italia y en las que seria imprescindible tener que comunicar con
otros. La lengua es el vehiculo que abre puertas y elimina barreras y no se puede
enseflar una lengua sin ensefiar la cultura. No nos referimos s6lo a la Cultura con
mayusculas, a la cultura de los grandes artistas y literatos -no se debe olvidar que
estamos en Italia- sino que nos referimos a la cultura desde el punto de vista
antropologico. Para poder comunicarnos es también necesario conocer las reglas
culturales, las fiestas, las costumbres, el modo de vida de una determinada sociedad, ya
que ello facilita la integracion en ella, ayuda a no sentirse un extrano. Conociendo las
costumbres de un pueblo o una sociedad se supera lo que Porcelli denomina
“l’estraneita”, la sensacion de extrafieza que el alumno siente debido a la distancia
psicologica, fisica y cultural (Porcelli y Balboni 1991). Es por ello que en nuestro curso,
ademads de las clases dedicadas especificamente a contenidos culturales, la dimension
social y cultural ha estado siempre presente en mayor o menor medida.

3.2. CORPUS

Los grupos fundamentales que conforman nuestro corpus son dos: situaciones
cotidianas y aspectos socio-culturales, en consonancia con el hecho de que nuestro
acercamiento a la lengua ha sido mas bien practico y no tanto tedrico. En el primero, los
alumnos, entre otras cosas, aprendieron las formulas de saludo, a hablar del tiempo, de
como son o coOmo se sienten, de la familia, de como se visten, a como hacer un viaje en
coche, tren o avidn, a ir de compras o al médico, a ir a comer a un restaurante, a pedir
indicaciones sobre como ir a algun sitio, etc. En el segundo, se dieron unas escuetas
referencias a la historia de Italia, se realizd un paseo virtual por las veinte regiones
italianas, un breve recorrido a lo largo de la historia del arte y la literatura y unas
referencias a los grandes mitos italianos del cine o de la cancion. Como ya dijimos la
dimension social ha estado siempre presente en mayor o menor medida, por eso, ademas
de las clases dedicadas especificamente a contenidos culturales, hemos mostrado los
periédicos de mayor tirada, las monedas italianas, las formulas de saludo, las
costumbres en un bar, los simbolos usados en las carreteras, el mobiliario urbano, los
productos gastrondmicos tipicamente italianos, etc. Cuando se ensefia una lengua la
cultura forma parte de ella. Asi, hemos adecuado en algunos casos los contenidos del
curso a su desarrollo cronologico y cuando el dia de clase coincidia o estaba muy
proximo a alguna manifestacion festiva o sociocultural en Italia, ésta ha sido tratada en
clase.

Nos parece obligado sefialar que en un momento dado los alumnos solicitaron
unas nociones basicas de gramadtica. Si bien en un primer contacto con los futuros
discentes éstos pidieron expresamente que la gramatica no estuviera presente en el
curso, la curiosidad que en ellos despertaban algunas cuestiones, como por ejemplo que
no siempre se utilizara el mismo articulo para un sustantivo masculino singular, nos
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hizo tomar la decision de introducir un tercer grupo: un po’ di grammatica. En ¢él
abordamos cuestiones muy simples como los pronombres personales, los articulos, el
género y nimero de sustantivos y adjetivos, el presente de indicativo de los verbos
“essere”y “avere” y algunas otras cuestiones muy basicas de fonética.

3.3. METODOLOGIA

Nos parece importante comenzar diciendo que el profesor no viene considerado
como tal en el sentido clasico sino como un facilitador en el proceso de aprendizaje. El
docente no esta en un nivel superior al del discente, estan ambos en el mismo plano. Las
técnicas de aprendizaje empleadas han sido aquéllas que ponen al alumno frente a sus
propias capacidades o las que le hacen actuar con los compafieros. Una vez que el
profesor/facilitador ha puesto en manos de los alumnos las herramientas, éstos las han
utilizado o al menos lo han intentado. A veces hemos usado la técnica del “roleplay”,
bien dos alumnos han representado una situacion concreta (ir de compras, preguntar
coémo ir a un sitio...) o lo han hecho un alumno y el profesor.

En las herramientas multimedia convergen contempordneamente varios modos
de transmision de la informacion. Creemos que la presentacion de material multimedia,
al estimular al mismo tiempo varios sentidos, ofrece perspectivas mds interesantes que
aquélla de la didactica basada en medios tradicionales. Las nuevas tecnologias
aumentan la motivacion porque son innovadoras y por lo tanto hacen mas diversa y
creativa la formacién de los mayores, ya que para ellos constituyen una novedad y por
tanto son un aliciente a afiadir en el proceso de aprendizaje (Mezzadri 2001). Otra
caracteristica interesante a tener en cuenta es el hecho de que los multimedia refuerzan
la relacion entre lengua y cultura, destruyendo las distancias espaciales y temporales
porque nos aportan una representacion de la realidad, es mas la acercan.

Concretamente, hemos optado por el uso de los medios audiovisuales, siendo el
ordenador y el cafién el soporte técnico fundamental, aunque en no pocas ocasiones
hemos hecho uso de la tradicional pizarra. Asi, para la adquisicién de un vocabulario
basico ha sido de primordial importancia el uso del ordenador ya que hemos usado las
imagenes como medio para llegar a la palabra. La imagen tiene una doble funcién:
informativa -porque sustituye- y persuasiva -porque emociona y sugiere- (Saez Carreras
2004). Desde la imagen hemos llegado al concepto. El discente ve una imagen que le
sugiere un concepto, una palabra en espafiol, dicha palabra le seréd traducida al italiano
por el docente. La palabra aparecera en la pantalla y por Gltimo la escribird en su ficha
(figura 2).

IMAGEN CONCEPTO EACABRA

(Lluvia)

T

Figura 2. De la imagen a la palabra.
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L'ACTUALISATION NECESSAIRE DES DESCRIPTEURS
POUR L’ EVALUATION DES INTERACTIONS ORALES
EN LANGUE ETRANGERE

Alain Brouté
Universidad Complutense de Madrid

Grdce aux travaux du Conseil de I'Europe et l'institution du Cadre européen
des Langues, le concept d'interaction orale est apparu comme référence en terme
de compétence. Néanmoins, malgré la reconnaissance de cette compétence en tant
que processus interactionnel et non plus seulement expressif, pour ce qui est des
criteres d'évaluation en relation avec cette compétence, le Cadre Européen reste
pour le moment assez peu précis et suggere plutot une synthese du passé méme s'il
faut noter l'apparition d'un terme en prise directe avec ce que représente
profondément  l'interaction orale. en [l'occurrence celui de fluidite.
Malheureusement, cette piste ne va pas plus loin que sa mention et reste peu
maniable et pratiquement pas utilisée ni par les professeurs de francais ni par ceux
des autres langues étrangeres. Un tel constat m'a stimulé pour rechercher des
descripteurs actualisés, qui soient les plus pertinents, les plus précis possibles et le
plus facilement observables et utilisables par les professeurs. C'est ainsi que je
présenterai:

- Une description synthétique des dynamiques intentionnelle, cognitive et
empathique mises en place dans les interactions orales.

- Une proposition d'approche langagieére adaptée au contexte
d'apprentissage de la compétence.

- Une premiere exposition des descripteurs proposés: les différentes
ressources compensatoires permettant de maintenir le fil de l'interaction orale et
les ressources du traitement langagier ou reformulations permettant de développer
le langage dans l'interaction.

1. INTRODUCTION

Les travaux du Conseil de I’Europe permettent une meilleure connaissance de la
compétence en Interaction orale et de ses critéres d’évaluation. Néanmoins, ces critéres
ne sont pas suffisamment précis, restent peu maniables et finalement peu utilisés par les
professeurs de langues étrangeres. Un tel constat m’a stimulé afin de rechercher des
descripteurs actualisés les plus pertinents, les plus précis possibles et le plus facilement
observables et utilisables par ces professeurs. Aussi, je vais présenter une description
synthétique des dynamiques intentionnelle, cognitive et empathique mises en place dans
les interactions orales, puis une proposition d’approche langagieére adaptée au contexte
d’apprentissage de la compétence et, pour terminer, une premicre exposition de
descripteurs actualisés, en D’occurrence les différentes ressources compensatoires
permettant de maintenir le fil de ’interaction orale et les ressources du traitement
langagier ou reformulations a méme de développer le langage dans cette interaction.

En divulguant le Cadre Européen des langues, le Conseil de 1’Europe
introduisait en méme temps pour la premiere fois ’interaction orale de face-a-face
comme cinquieme compétence a étudier par les apprenants en langues étrangeres. Dans
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le prolongement, il propose des tableaux et expose des descripteurs pour chaque niveau
commun de référence en ce qui concerne I’évaluation des interactions orales.
Cependant, de tels descripteurs ne rendent pas suffisamment justice a la complexité de
I’interaction orale en langue étrangére comme activité et compétence, car étant encore
trop schématiques et peu maniables pour les didacticiens et le corps professoral. C’est
ainsi qu’une telle présentation des descripteurs de 1’évaluation des interactions orales en
Langue Etrangére n’encourage pas assez le corps professoral a abandonner des critéres
quasi-exclusivement linguistiques et a entrainer leurs éléves vers des pratiques prenant
pleinement en compte 1’actualisation proposée et, notamment, le caractére interactionnel
de I’activité, sa dimension de temps réel et les stratégies ou ressources de production
favorables au développement de la compétence.

1.1. LES DESCRIPTEURS PROPOSES PAR LE CADRE EUROPEEN DE
REFERENCE ET LEURS LIMITATIONS A L ’APPLICATION

Le Cadre Européen Commun de Référence met clairement 1’accent sur le fait
que, dans la compétence en Interaction Orale, « I’utilisateur de la langue étrangére joue
alternativement le réle du locuteur et de I’auditeur avec un ou plusieurs interlocuteurs
afin de construire conjointement un discours conversationnel dont ils négocient le sens
suivant un principe de coopération » (2001, 60), d’ou I’'impossibilité d’évaluer la
production d’un apprenant en oubliant le contexte interactionnel.

Par ailleurs, la communication dite non verbale est enfin prise en compte avec la
mise en avant de gestes et d’actions, et surtout du comportement paralinguistique
(« Langage du corps», « Utilisation d’onomatopées » et « Utilisation de traits
prosodiques », 2001, 73), certes pas assez développé, mais pour le moins existant
comme référence.

Enfin, DP’actualisation la plus remarquable offerte par le Cadre Européen
Commun de Référence est illustrée par ce qu’il nomme des « stratégies d’interaction »,
en ’occurrence des « stratégies de tours de parole pour prendre Iinitiative du discours »
(2001, 69) d’une part et, d’autre part, des « stratégies de réception et de production »
(2001, 60, 69), présentées comme « constamment utilisées au cours de 1’interaction »
(2001, 60) et des « stratégies cognitives ou de collaboration » (2001, 60)

Toutefois, I'utilisation de la terminologie « stratégie » et ses connotations
réfléchies démontre une contradiction avec la dimension pré - réfléchie de I’activité
d’interaction orale dans ses versions les plus courantes (conversation, discussion
informelle, échanges d’informations ...). Cette contradiction est d’autant plus criante
pour ce qui est des « stratégies de tours de parole » dans la mesure ou le Cadre de
Référence les associe au temps réel. Or, cette derniére notion représente précisément
son grand oubli puisque les autres « stratégies » ne la prennent pas en compte, la
terminologie « stratégie » suggérant plutdt un temps différé de I’ordre de 1’écrit.

1.2. DE NOUVEAUX DESCRIPTEURS « STRATEGIQUES » DU C. E. C. R.
ENCORE PEU NOMBREUX POUR L ’ENSEMBLE DES NIVEAUX

1.2.1. Un nombre peu important de descripteurs pour la gestion des tours de
parole (2001, 70)
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- Niveau A1l : Aucun descripteur.

- Niveau A2 : Trois descripteurs trés généraux.

- Niveau B1 : Deux seuls descripteurs.

- Niveau B2 : Quatre descripteurs mais peu précis.

- Niveaux C1/C2 : Un seul descripteur trés général pour les deux niveaux.

1.2.2. Un nombre tres limité de descripteurs pour la coopération (2001, 71)
- Niveau A1l : Aucun descripteur.
- Niveau A2 : Un seul descripteur général.
- Niveau B1 : Trois descripteurs dont I’évocation de possibles reformulations
- Niveau B2: Deux descripteurs illustrant de possibles reprises ou
commentaires.
- Niveaux C1/C2 : Un seul descripteur d’association pour les deux niveaux.

1.2.3. La moitié des niveaux sans descripteurs d’évaluation cognitive (2001, 71)

- Niveau Al : Sans aucun descripteur disponible.

- Niveau A2 : Trois descripteurs de I’ordre de la répétition et de la clarification
limitées.

- Niveau B1 : Un seul descripteur de clarification plus large.

- Niveau B2 : Un seul descripteur de 1’ordre de I’interrogation précise sur ce qui
est dit.

- Niveaux C1/C2 : Aucun descripteur pour les deux niveaux supérieurs.

1.3. DES DESCRIPTEURS PLUS NOMBREUX ET MOINS PERTINENTS
POUR LES « STRATEGIES DE RECEPTION ET DE PRODUCTION » (2001,
62-67)

1.3.1. Un nombre plus important de descripteurs pour certains niveaux et certains
types d’interactions orales

- Niveau Al : Quatre descripteurs pour I’échange d’information et trois pour la
conversation, mais plutdt de type linguistique ou quasi-linguistique et aucun descripteur
pour la discussion informelle.

- Niveau A2: Un total de vingt-quatre descripteurs pour les conversations
(2001, 62), les discussions informelles (2001, 63) et les échanges d’information (2001,
67), assez généraux et plutot d’ordre linguistique, quasi-linguistique ou pragmatique.

- Niveau B1 : Un total de dix-huit descripteurs pour les conversations (2001,
62), les discussions informelles (2001, 63) et les échanges d’informations (2001, 67),
mais encore trés linguistiques et parfois pragmatiques tant pour la production que pour
la réception.

- Niveau B2 : Un total de douze descripteurs pour les mémes interactions citées
précédemment, en relation avec I’implication et I’empathie pour ce qui est de la
conversation (2001, 62), de I’ordre de la pragmatique de I’opinion pour les discussions
informelles (2001, 63) et se basant sur compréhension et la transmission d’informations
détaillées quant aux échanges d’information (2001, 67).

- Niveaux C1/C2 : Trés peu de descripteurs pour ces niveaux puisque seulement
deux pour le premier niveau (2001, 62-63) et un unique descripteur pour le niveau C2
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(2001, 62), avec une absence totale de descripteurs pour ce qui est des échanges
d’information (2001, 67).

1.3.2. La possible remise en question de la pertinence des descripteurs de la

production et de la réception du Cadre Européen Commun de Référence

Comme je I’ai mis en exergue auparavant, les descripteurs proposés par le Cadre
de Référence pour les « stratégies de production et de réception » manquent non
seulement de précision dans leurs énoncés et ne facilitent en rien leur application par les
professeurs, mais regroupent également dans le méme niveau et pour le méme type
d’interactions orales des notions d’évaluation tres différentes.

C’est ainsi que de compétences aussi diverses que celles linguistiques, quasi-
linguistiques, pragmatiques, cognitives ou encore d’empathie se retrouvent mélangées
sans aucun critere de distinction et sans réelle prise en compte du contexte
d’apprentissage. Par ailleurs, comme je 1’ai déja souligné, le choix de la terminologie
« stratégie » ne facilite en rien la clarté de 1’évaluation vu qu’elle sous-tend une
dimension réfléchie contradictoire avec le temps réel de [D’interaction orale
habituellement pratiquée, donc de face-a-face. En fait, plus que de stratégies, certes
présentes consciemment ou inconsciemment dans les intentions manifestées par les
interactants, ces derniers requicrent prioritairement des solutions adaptées a I’ici et au
maintenant, en 1’occurrence des ressources pertinentes leur permettant de poursuivre la
rencontre et de la développer dans le temps réel. En conséquence, il est nécessaire de
procéder a une nouvelle actualisation des descripteurs de la production et de la réception
des discours oraux en interaction.

2. DE NOUVEAUX DESCRIPTEURS POUR L °’EVALUATION DES
INTERACTIONS ORALES EN LANGUE ETRANGERE

2.1. QUELQUES PREMISSES A LA PROPOSITION DE NOUVEAUX
DESCRIPTEURS

Tout d’abord, il faut saluer treés positivement la distribution des descripteurs des
« stratégies d’interaction » proposée par le Cadre de Référence, avec en premier lieu des
descripteurs lié¢s a la prise de parole, en second lieu des descripteurs en relation avec les
notions de cognition et d’empathie et, enfin, ceux que nous venons de commenter, ¢’est-
a-dire des descripteurs illustrant la production et la réception langagicre. Une telle
distribution m’a beaucoup aidé pour mes travaux de recherche. Néanmoins, si les deux
premiers types de descripteurs souffrent d’un manque taxonomique et ouvrent des pistes
pertinentes pour les chercheurs afin de compléter les listes suggérées, par contre la
question des descripteurs de la production mérite une réflexion et un traitement a part.
C’est ainsi que nous allons nous pencher plus profondément sur cette question en
revenant sur le caractére spécifique de I’interaction orale de face-a-face dans
I’apprentissage d’une langue étrangére avant de faire une proposition concréte de
nouveaux descripteurs.
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2.2. LA QUESTION DE LA CONTINUITE DES RESSOURCES

Tout participant a des activités cadrées socialement telle que les interactions
orales de face-a-face en langue étrangere (débats, jeux de rdles, conversations a batons
rompus, échanges d’information, activités interactionnelles de tous types) ne part jamais
de rien, a une certaine biographie en devenir, une existence qui peut €tre suivie avant
comme aprés 1’activité et qui donc lui assure une permanence indispensable ou, pour
reprendre la terme proposé par E. Goffman, «une continuité des ressources ».
(Goffman, 1991, 280-285) Nous nous rendons compte ainsi que le travail de la
continuité doit s’inscrire au cceur de I’apprentissage des interactions orales de face-a-
face en langue étrangere, ce qui suppose le développement d’une dynamique plagant
I’interaction et son objectif de continuité culturelle et langagieére comme un a priori du
continuum apprentissage/acquisition et non plus comme une conséquence de la
correction linguistique. Le fait de reconnaitre en la continuité des ressources une
pratique expérimentée, en la rendant consciente lors des premiers apprentissages de la
langue étrangere, a le mérite de valider a priori son utilisation. Par ailleurs, remplacer
I’absence de maitrise quant a la langue étrangére cible par une maitrise a la fois
ancienne et nouvelle, a le don de nuancer le sentiment de danger ou la peur du ridicule.
En effet, il ne s’agit plus alors de recommencer a zéro, de revivre les sensations
premicres de I’apprentissage initial langagier, avec ses balbutiements, ses incertitudes et
ses erreurs, sinon de revivre surtout les reprises et les reformulations utilisées dans cet
apprentissage initial et dans la pratique quotidienne de la ou les langues acquises, en
I’occurrence les ressources de la continuité, afin de les prolonger dans I’apprentissage
de la langue étrangere en tant que ressources de production orale.

C’est ainsi que les ressources de la continuité évoquées illustrent des actes
seconds accompagnant une action principale intentionnelle, avec ses ressources de
gestion de la parole, et se composent d’un ensemble de mouvements sous forme de
paralleles, de comparaisons, de filiations et d’oppositions entre des connaissances liées
au cadre culturel de référence (maternel ou autre) et sa langue et, sur le terrain qui nous
occupe, associées au cadre culturel de la langue étrangére d’apprentissage ou,
éventuellement, a d’autres langues. En conséquence, les ressources de la continuité
s’inserent dans le discours en maintenant et développant le fil langagier de I’interaction,
et nous pouvons observer deux grands types de ressources :

- Celles permettant de maintenir le discours oral dans I’interaction malgré un
déficit cognitif ou les ressources compensatoires de la production orale.

- Celles permettant de développer et préciser le discours oral dans 1’interaction
malgré 1’absence de maitrise du langage utilisé ou les ressources du traitement de la
production orale.

Enfin, il ne faut pas oublier que ces ressources peuvent avoir comme support
aussi bien un canal spécifiquement vocal et/ou kinésique qu’un canal verbal. Pour
établir une typologie des ressources de production orale de la continuité en interaction,
je me suis basé¢ initialement sur la taxonomie élaborée par J. A. van Ek (1988) dans le
cadre de I’Institut Linguistique d’Irlande afin de préciser les ressources compensatoires.
Toutefois, il faut souligner que cette taxonomie se fonde presque exclusivement sur du
verbal textuel a I’exception de « mimer » et « montrer » comme ressources. Ceci étant
dit, il est intéressant de noter la séparation qu’il a faite entre les ressources de la
continuité propres a I’apprentissage d’une langue étrangere (traduction littérale,
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emprunts divers ...) et celles déja utilisées dans le cadre de 1’apprentissage et en-dehors
de cet apprentissage (quasi-linguistiques, gestuelle, paraphrases ...).

Pour ce qui est des ressources du traitement langagier pour la production orale
dans les interactions de face-a-face en langue étrangere, je me suis fortement inspiré des
travaux de E. Giilich et T. Kotschi (1983, 1987, 1995), travaux s’appuyant sur deux
approches différentes pour réaliser leurs analyses, en |’occurrence une analyse
ethnométhodologique de la conversation et une analyse du discours, mais que j’ai di
adapté dans la mesure ou les deux chercheurs précités font largement 1’impasse sur
I’acoustique et le kinésique. Or, il serait discriminatoire et peu pertinent de ne pas
prendre en compte ces canaux tant pour la typologie des ressources compensatoires
permettant de maintenir le fil de la conversation que pour celle des ressources du
traitement langagier favorable au développement de la production orale en interaction.

3. PRESENTATION TYPOLOGIQUE DE NOUVEAUX DESCRIPTEURS DE
L’ EVALUATION DES INTERACTIONS ORALES

3.1. LES RESSOURCES COMPENSATOIRES DE PRODUCTION ORALE EN
INTERACTION DE FACE - A- FACE

3.1.1. Les ressources compensatoires d’hypothese propres a l’apprentissage

Il s’agit de ressources spécifiquement nécessaires pour 1’apprentissage d’une
langue étrangere et servant a pallier un déficit cognitif. Le locuteur en interaction fait
alors appel a des hypothéses se basant sur sa langue de référence (maternelle ou autre)
ou d’autres langues connues et qui vont se vérifier a 1’'usage grace aux réactions des
interlocuteurs. La proximité des langues favorise 1’utilisation de ces ressources. Le fait
qu’il s’agisse d’hypothéses a vérifier leur confére une valeur scientifique indéniable.
Dans cette catégorie, nous avons donc des ressources liées au cadre culturel de référence
comme :

- des hypotheses de traduction littérale ou le locuteur propose une version de la
langue de référence directement transférée sur la langue étrangere d’apprentissage.

* Exemple : sorprender pour un(e) espagnol(e) apprenant le francais, avec
une prononciation a cheval entre les deux langues et une traduction littérale de
I’espagnol sorprender pour le frangais « surprendre ».

Dans la méme catégorie, nous avons des ressources compensatoires d’hypotheses
qui peuvent étre liées a plusieurs cadres culturels et langagiers comme :

- des hypotheses amenant a proposer une résonance pour un mot ou une
expression ou le locuteur met a I’épreuve des sonorités lui semblant appartenir a la
langue cible.

* Exemple : prononciation hypothétique [bate : u] d’un apprenant espagnol
pour le mot francais « bateau » qui se prononce [bato].

- des emprunts directs comme hypothéses ou le locuteur peut tester des termes de
sa langue et d’autres langues autres que celle cible, I’usage de sa propre langue étant un
signe de continuité culturelle et langagicre.

* Exemple : Le terme anglais love pour exprimer le verbe francais « aimer ».

Enfin, nous pouvons placer de méme dans cette catégorie des ressources
compensatoires sous forme d’hypothéses liées exclusivement au cadre de la culture et la
langue cible :
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- des hypotheses amenant [’apprenant a créer des mots ou expressions ou le
locuteur propose un langage se référant aux régles et aux processus de dérivation
connus de la langue cible.

* Exemple : « apparquement » combinant le francais « parc» proche de
I’anglais parking aussi utilisé en francais et sans doute le suffixe « ement » présent
dans le mot correct « stationnement ».

3.1.2. Les ressources compensatoires déja utilisées dans la langue de référence

Il s’agit de ressources compensatoires s’appuyant sur tous les canaux verbal,
vocal et kinésique. Nous pouvons classer dans cette catégorie des ressources gestuelles
ou acoustiques quasi — linguistiques, ensemble de patterns traduisibles par un mot ou
une expression capables d’assurer éventuellement une communication orale sans
I’usage du verbal. Ces ressources ne peuvent donc étre assimilées au syllinguistique
dans lequel le geste et le son coexistent avec le verbal. Nous avons dans cette catégorie
des ressources comme :

- des quasi — linguistiques opératoires permettant au locuteur de transmettre des
informations a I’interlocuteur.

* Exemple : Le geste de I’index vers I’eeil exprimant « je le vois ».

- des quasi — linguistiques phatiques permettant au locuteur d’exprimer des rituels
de contact, des appels, des déictiques d’interaction non directement adressés a 1’autre.

* Exemple : Le signe de la main levée avec index pointé vers le haut pour
interpeller I’interlocuteur fictif du récit.

- des quasi — linguistiques conatives permettant au locuteur d’influencer I’autre.

* Exemple : Le geste de la main devant soi, paume tournée vers I’extérieur,
montrant a interlocuteur fictif du récit qu’il doit stopper.

- des quasi — linguistiques expressives permettant au locuteur de poursuivre ou
interrompre son discours grace a des mimiques ou autres gestes expressifs.

* Exemple : Geste des deux mains, paumes tournées vers ’avant, balayant
I’espace vers I’extérieur pour traduire que c’était terminé au moment de ’action
racontée.

- des quasi — linguistiques d’injures permettant au locuteur d’exprimer des
intentions injurieuses non directement adressées a I’ interlocuteur.

* Exemple : Index tapotant la tempe pour indiquer a I’interlocuteur fictif du
récit qu’il est fou.

Dans la méme catégorie des ressources compensatoires, nous avons également
des gestuelles ou acoustiques illustratives permettant au locuteur de préciser ou
compléter le discours verbal en paralléle tout en facilitant la compensation du déficit
cognitif. Nous avons dans cette catégorie des ressources comme :

- des illustratives déictiques servant a désigner le référent du discours.

* Exemple : Montrer du doigt un objet situé dans I’espace environnant.

- des illustratives spatiographiques servant a schématiser la structure spatiale.

* Exemple : Geste illustrant « a coté de » avec les deux mains face-a-face
devant et se déplacant légérement vers la gauche et/ou la droite.

- des illustratives kinémimiques servant & mimer 1’action du discours.

* Exemples : Imiter la sonorité d’un animal ou encore I’action de dessiner
avec un crayon ou pinceau fictif.

- des illustratives pictomimiques servant a schématiser la forme ou certaines
qualités du référent.
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* Exemple : Geste des deux mains illustrant dans I’espace la forme d’une
personne.

Enfin, nous avons aussi dans cette catégorie un ensemble de ressources
compensatoires gestuelles, acoustiques ou verbales servant a décrire ou substituer le
déficit cognitif comme :

- des ressources gestuelles ou acoustiques de description au moyen desquelles le
locuteur décrit des caractéristiques interactives/fonctionnelles ou des propriétés
physiques particuliéres ou générales afin de pallier un déficit cognitif.

* Exemple : Le geste d’écrire avec I’index pour signifier « un stylo ».

- des ressources gestuelles ou acoustiques de substitution avec lesquelles le
locuteur peut remplacer un mot ou une expression.

* Exemple : Tout geste synonyme ou antonyme du mot en question.

- des ressources verbales de description servant aux mémes fonctions que les
gestuelles ou acoustiques.

* Exemple : « C’est un objet qui sert a écrire » pour le stylo.

- des ressources verbales de substitution, aux fonctions identiques a celles
gestuelles ou acoustiques.

* Exemple : « ¢a», « ceci» ou «cela» ou tout synonyme ou antonyme du
mot.

3.1.3. Les ressources du traitement langagier dans [’interaction orale
Nous avons d’abord des ressources de reformulation paraphrastique figée.

Dans cette catégorie, il y a principalement des répétitions qui peuvent étre littérales
(reprenant les termes lexicaux et syntaxiques de référence) ou pas, completes ou
partielles.

* Exemple : « Combien ... combien » pour une répétition littérale et « J’ai
acheté ... j’achéte » pour une répétition non littérale.

Ensuite, nous avons des paraphrases pouvant prendre la forme d’expansions, de

variations ou de réductions. Pour la premicre catégorie, nous avons affaire a :

- des ressources de spécification amenant a introduire de nouveaux aspects.

* Exemple : « Avec une sorte de ... de grande maison. »

- des ressources d’explication amenant a définir un concept abstrait.

* Exemple : « Fantastique ... c’est-a-dire avec une sorte de ... »

Pour ce qui est des variations, elles reprennent plus ou moins les mémes mots
dans un arrangement différent.

* Exemple : « Donc il a un pouvoir énorme ... c’est quand méme énorme
comme pouvoir ! »

En ce qui concerne les réductions, elles peuvent étre exprimées sous deux formes
principales :

- des ressources de résumé amenant a faire la synthese de 1’expression de
référence.

- des ressources de dénomination amenant a faire la synthése tout en proposant
une expression ou un terme précis.

* Exemple : « Il faut pratiquement les manger crus ... ne pas trop les cuire
alors. »

179



ACLES 2007 Universidad de Navarra

Finalement, nous avons des reformulations non paraphrastiques. Dans ce
groupe, nous trouvons deux grands types de ressources, en [’occurrence les
dissociations et les corrections. Pour ce qui est des premiéres, nous avons :

- des ressources de récapitulation.

* Exemple : « Un garcon ... a c6té de ... une fille ... un garcon et une fille. »

- des ressources de reconsidération.

* Exemple : « C’est euh ... c’est certaines pensées de mon pére ... apreés tout
euh ... mon pére est un grand spécialiste de ... »

- des ressources de détachement.

* Exemple : « Oui ¢’est un ami ... mais au fond ... j’en sais rien. »

Quant aux corrections, elles peuvent prendre trois formes différentes :

- des ressources de correction de forme.

* Exemple : « Un ... une chanson ... »

- des ressources de correction de formulation.

* Exemple : « J’aime ... je préfére ... »

- des ressources de correction de contenu.

* Exemple : « Il joue ... vous payez ... »

A toutes ces ressources de traitement langagier, nous pouvons ajouter deux
autres grandes catégories qui peuvent étre prises en compte, en 1’occurrence celles
d’exemplification et de généralisation. Les ressources d’exemplification voient le
locuteur faire appel a des exemples afin de préciser ce qu’il vient de dire, soit a la
demande de I’interlocuteur, soit de sa propre volonté.

* Exemple : « Pour Pinscription au cours ... il faut que ... il faut faire des
démarches précises ... je vous dis ... par exemple donner son identité euh ...
remplir un formulaire euh ... payer des droits ... »

Quant aux ressources de généralisations, il faut les distinguer des ressources
compensatoires de substitution, vu que ces derniéres ne font pas référence a une
premicre expression.

* Exemple : « Vous la faites comment cette inscription ... comment vous la
faites ... parce que ... une inscription a ce cours ... il faut la faire correctement euh
S

4. CONCLUSION

Les nécessités orales et interactionnelles en langues étrangeres dues au
développement toujours plus grand des échanges entre étudiants et éléves des différents
pays de la Communauté Européenne nous obligent a reconsidérer non seulement les
méthodologies pratiquées afin de favoriser la compétence en interaction orale, mais
¢galement la place faite a cette compétence dans ’apprentissage guidé des langues en
question. De fait, une telle compétence s’aveére doublement déterminante vu qu’elle
conditionne d’un coté le futur des échanges mentionnés et, éventuellement, celui du
développement socioprofessionnel de nos ¢€léves et, de D'autre, la dynamique
d’apprentissage et d’acquisition en ce qui concerne toutes les autres compétences. Or,
redonner toute sa place a la compétence en interaction orale de face-a-face dans
I’apprentissage d’une langue étrangere, suppose non seulement une praxis effective
quotidienne dans les différents cours, mais surtout une définition claire et efficace des
objectifs a atteindre afin que le professorat puisse évaluer de la fagon la plus pertinente
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et la plus significative les interactions orales de leurs ¢leves. Cela passe indéniablement
par D’établissement de descripteurs ayant du sens par rapport a ce que représente
précisément ’activité d’interaction orale. La proposition que j’effectue aujourd’hui et
qui s’appuie sur plusieurs années de recherches, d’observations et d’analyses (A.
Brouté, 2006), devrait permettre un premier pas en ce qui concerne la construction
d’une véritable « linguistique » de I’interaction orale, linguistique faite prioritairement
non pas de vocabulaire, de conjugaison et de grammaire associées a des compétences
écrites, sinon une « linguistique » discursive qui soit propre a une compétence orale et
interactionnelle dans une langue étrangére en apprentissage.
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LA DIDATTICA DELL’ITALIANO COME LS IN PROSPETTIVA
INTERCULTURALE: UN’ESPERIENZA PRATICA DI UN
PERCORSO CULTURALE ITALIANO.

Fiammetta Cincera
Manuela Testa
Universidad de Sevilla

Hemos querido trabajar sobre la cultura en la ensefianza del italiano como
LS porque uno de los estereotipos mds arraigados, en un contexto hispandfono, es
la conviccion de que los italianos y los esparioles son muy similares en su manera
de relacionarse con los demds, de vivir las cosas, de ver el mundo,en definitiva
nuestros estudiantes espanoles piensan que comparten los mismos modelos
culturales con los italianos, de la misma manera que consideran la lengua italiana
muy similar a la espaniola. Partiendo desde el andlisis de los problemas que
nuestros alumnos tenian para acercarse a nuestra cultura hemos construido un
instrumento de trabajo para utilizar conjuntamente con el libro de texto. Consta
de siete unidades que trazan un camino que nosotros recorreremos conjuntamente
con los estudiantes al fin de ir mucho mas alla de los topicos y profundizar en el
conocimiento de los modelos culturales tantos esparioles como italianos. El
recorrido de "acercamiento” se ha centrado alrededor de algunos elementos de la
gastronomia italiana, elemento caracterizante de nuestra cultura,y en teoria "muy
conocido" por los espariioles. Los elementos elegido son: El café, la pasta, la pizza,
el helado, el panettone, la mozzarella, el parmisano y otros quesos, el arroz.

La didactica en una perspectiva intercultural ha ofrecido un nuevo
instrumento a los que ensefian  una lengua extranjera para acercar a los
estudiantes a la cultura de la lengua que estan estudiando partiendo desde su
propio conocimiento del mundo y desde sus ideas sobre la cultura italiana (en este
caso), arrancando desde los mismos topicos que tienen interiorizados. Si no
fomentamos una verdadera disponibilidad para conocer la cultura de la lengua
que estan estudiando dificilmente nuestros estudiantes llegaran a desarrollar una
competencia comunicativa real y completa.

Quando pensiamo ad una lingua pensiamo a uno strumento usato da un popolo
per presentare se stesso, quindi la lingua ¢ I’espressione di una cultura. Ogni popolo
crea i propri modelli culturali per quanto riguarda il modo di vestirsi, ecc. Lo studio di
una lingua ¢ unito allo studio della cultura di coloro che la parlano. Per questo crediamo
che lo sviluppo della competenza culturale sia fondamentale per acquisire una
competenza comunicativa approfondita.

A tale fine abbiamo costruito un percorso per riflettere insieme su vari modelli
culturali italiani relativi agli alimenti da usare come supporto al libro di testo.

Nello sviluppo del nostro lavoro abbiamo seguito le linee della didattica della
lingua in prospettiva interculturale secondo le quali il discente, quando si avvicina allo
studio di una nuova lingua, deve aprirsi ad un nuovo modo di pensare e di agire
relativizzando 1 propri modelli culturali e riconoscendo la validita di quelli nuovo.

Il fascino per un altro paese, la curiosita di conoscere altre abitudini, modi di
pensare che supponiamo diversi, ci spingono a studiare un’altra lingua che a sua volta ¢
indissolubilmente legata alla sua cultura. La lingua ¢ infatti lo strumento che un popolo
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ha per presentare se stesso e quindi € ’espressione di una cultura che supporta tale
strumento”"” Non esiste una sola lingua e non esiste un unico modo di pensare e di
interagire con il mondo che ci circonda, tutte le modalita sono ugualmente valide e
rispettabili soprattutto nel contesto dove nascono’: avvicinarsi allo studio di un’altra
lingua e della sua cultura vuol dire essere disposti a accettare la diversita e a imparare a
conoscerla.

La competenza culturale ¢ pertanto una conditio fondamentale per comunicare
con le persone che parlano una determinata lingua e alla quale, quindi, va dato un posto
di rilievo nell’ insegnamento di questa. Insegnare cultura nell’aula di lingua vuol dire
favorire 1’acquisizione di quei modelli culturali che riflettono il modo in cui un
determinato popolo organizza il tempo, il rapporto con il tempo, lo spazio in cui vive,
come si muove all’interno di relazioni umane, cosa mangia , cosa beve ecc.”® Sebbene
oggi i libri di testo siano infinitamente piu ricchi di materiali che riguardano aspetti
culturali, riteniamo che, probabilmente per ragioni di spazio, questi siano sempre
insufficienti. In questo modo il nostro lavoro vuol offrire un materiale sussidiario al
libro di testo da svolgere indipendentemente da questo. L’insegnante potra usare le unita
proposte nella loro totalita o farne un uso parziale a seconda delle necessita e del ritmo
della classe.

Il nostro lavoro nasce in un contesto didattico ispanofono e il materiale potra
essere usato nelle classi di livello A2 e nei primi mesi di quelle di livello B1. Propone
un percorso sui modelli culturali che gli italiani hanno costruito intorno agli alimenti.
Riteniamo infatti che, da una parte gli elementi relativi al cibo siano molto
rappresentativi e significativi all’interno della cultura italiana, e dall’altra, questi sono
gli elementi che i1 nostri alunni collegano in primo luogo al concetto di italiano e
italianita. Infatti, nel corso degli anni di insengnamento, abbiamo compreso che i nostri
studenti credono di conoscere molto bene questi modelli culturali in generale perché
ritenuti identici o molto simili ai propri. Inoltre abbiamo osservato che questa
convinzione porti i nostri allievi non solo a grandi equivoci ma anche al non incontro
con la tanto desiderata italianita e quindi al non raggiungimento del fine ultimo della
loro scelta di studiare italiano™. In Spagna molti sono gli studenti che decidono di
studiare 1’italiano come lingua straniera (solo a Siviglia piu di 1000) e lo fanno con la
sincera disponibilita e fiducia di chi sa di andare verso qualcosa di conosciuto e di
familiare senza rendersi conto che questo loro atteggiamento li allontana dalla meta. Cid
ci ha spinto a lavorare alla messa a punto di un itinerario culturale che definisse un
percorso da seguire ¢ da costruire insieme ai nostri studenti sfruttando il loro entusiasmo
per I’italiano e che ci portasse all’incontro di una lingua e una cultura forse non cosi
conosciute e familiari per loro ma non per questo piu ostili e sicuramente piu italiane.

Le idee soggiacenti alla didattica di una lingua in prospettiva interculturale, ci
sono state di grande aiuto nella messa a punto di questo itinerario; infatti partendo dal
concetto di diversita culturale (esistente anche all’interno di uno stesso paese), di

2! Celentin Paola, Serragiotto Graziano, 2005, I/ fattore culturale nell’insegnamento della lingua,
disponibile all’indirizzo:http://venus.unive.it/aliasve/index.php?name=EZCMS&page id=433

Pavan Elisabetta, 2000, La cultura e la civilta italiane e il loro insegnamento in una prospettiva
interculturale, in La formazione di base del docente di italiano come Lingua Straniera a cura di Dolci R.,
Celentin P., pag. 77-86, Bonacci, Roma
22 Balboni Paolo E., 2000, Le sfide di Babele, Torino, UTET, pag. 54-78

Pavan Elisabetta cfr.
 Balboni Paolo cfr. Pag. 65-78
2% Ciliberti Anna, Manuale di glottodidattica, 1994, Firenze, La Nuova Italia Editrice, pag. 139-142
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relativita culturale, di validita e rispettabilita di tutti 1 modelli culturali, la didattica
dell’interculturalita offre la possibilita a insegnanti e a alunni di avvicinare un modo di
pensare, agire e comunicare diverso dai propri attraverso la consapevolezza non solo dei
modelli culturali soggiacenti alla lingua che stanno studiando ma anche attraverso quelli
degli apprendenti e della vicinanza o lontananza fra i due®.

Per tanto studiare un’altra cultura significa andare oltre gli stereotipi costruiti su
questa che falsano e nascondono una realtd ben piu variata e complessa’®, ma per
oltrepassarli bisogna prima conoscerli, comprendere quanto descrivano la realta, capire
quanto gli stereotipi in generale siano presenti nella cultura di ogni paese ecc.
L’itinerario che abbiamo definito sviluppa un lavoro di riflessione partendo dalle
conoscenze previe e dalle ipotesi formulate dai nostri alunni sui modelli culturali italiani
e sui propri in rapporto agli elementi proposti. Non si tratta infatti di sostituire le
conoscenze dei nostri allievi con ricette da noi preparate; si tratta invece di stimolare i
nostri alunni a riflettere, sul loro modo di porsi di fronte ad un’altra cultura, sulle loro
conoscenze, sulle loro ipotesi per poter, in questo modo, scoprire poco a poco quanto le
loro idee si avvicinino ai modelli culturali italiani in primo luogo, o quanto siano frutto
di luoghi comuni o piu ancora di ipotesi realizzate alla luce dei modelli culturali
spagnoli e cosi avvicinarsi alla cultura italiana. Proprio per questa ragione abbiamo
voluto scegliere alcuni cibi e bevande italiane molto “conosciuti” quali il caffe, il
gelato, la pizza, la pasta, il panettone, il parmigiano, affinché i nostri alunni possano
riflettere sulla complessita che esiste anche dietro modelli culturali che si davano per
scontati e favorire cosi 1’atteggiamento di volonta di approfondimento su altri aspetti
culturali. Questi elementi sono il contenuto di sette unita che vogliono essere ’inizio di
un percorso culturale che verra ampliato in un futuro. In ogni unita lo studente viene
esposto ad una una amplia gamma di materiali autentici partendo dai quali svolge,
insieme all’insegnante, un lavoro di riflessione durante il quale formula e verifica le
proprie ipotesi, la spendibilita di quanto appreso ¢ il controllo di quanto imparato.

In tutte le unita sono presenti le stesse fasi del lavoro: nella fase di motivazione e
introduzione al tema I’alunno ¢ stimolato a parlare delle proprie conoscenze del modello
culturale riferito all’alimento proposto nell’unitd, e viene anche immediatamente
stimolato a formulare ipotesi che vadano oltre le conoscenze appena espresse; per
esempio nella unita riferita alla pizza le domande portano subito 1’alunno a parlare
dell’abitudine spagnola che, al contrario di quella italiana, porta a condividere una pizza
da piu persone e della frequentazione prettamente giovanile delle pizzerie:

» Idem
%% Idem, pag. 67-69
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(1) MOTIVAZIONE/BRAINSTORMING:

Vi piace la pizza?

Di solito dove la mangiate, a casa o in pizzeria?
Quante volte in un mese andate in pizzeria?

Con chi ci andate?

C’¢ un’eta per andare in pizzeria?

Che tipo di pizza ordinate?

La mangiate tutta o la dividete in porzioni tra
amici? Mangiate altro oltre a una pizza?

NonkswW =

Nella stessa fase dell’unita dedicata ai formaggi, e in particolare al parmigiano, si
¢ resa evidente la convinzione spagnola che questo sia un formaggio venduto e
consumato solo grattugiato ed usato esclusivamente come condimento del piatto di
spaghetti, ovviamente al pomodoro, tutte queste abitudini spagnole:

()

- Indica se le

seguenti affermazioni sono vere o false:

1. Il parmigiano si mette sulla pasta. \% F
2. Il parmigiano si mette sulle minestre in brodo. \% F
3. Il parmigiano si mette sulle verdure. \% F
4. 11 gelato di parmigiano ¢ una ricetta della cucina emiliana. A\ F
5. Il parmigiano si vende solo grattugiato nelle bustine. \% F
6. Il parmigiano si vende a fette. A\ F
7. Gli italiani di solito lo comprano intero. \% F
8. Il parmigiano si taglia con un coltello molto affilato. \% F
9. Il parmigiano si mangia con le pere o con 1 fichi. \% F
10. Gli italiano lo consumano solo grattugiato. A\ F

Nella fase di globalita, ’alunno ¢ esposto a una grande quantita di materiale
autentico e mirato che viene sfruttato in modi diversi, con domande vero/falso, scelta
multiple, reimpiego, ecc, che vuole portare 1’alunno a verificare le ipotesi fatte nella
fase precedente. Il materiale ¢ composto da piccole letture, statistiche, pubblicita,
spezzoni di film e anche molte immagini, proprio per evocare e condividere con
I’alunno un immaginario genuinamente italiano:
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3 PREFERENZE E ABITUDINI

Quando gli italiani vanno di piu in pizzeria?

Durante il week-end si verifica il "fenomeno", con turni doppi e tripli al tavolo e code
chilometriche per 1’asporto.

I1 35% di frequenza in pizzeria avviene di sabato, il ==
25% il venerdi e il 16% la domenica. Solo il 7% al
lunedi (uno dei giorni di chiusura piu diffuso dei
locali).

Durante I’anno c¢’¢ una equa distribuzione nei mesi,
in Agosto c’¢ il picco massimo con il 18% di
frequentazione, seguito dal 14% in giugno e il 16%
in luglio. In definitiva primavera ed estate
conciliano le "pizzate".

Naturalmente la pizza si consuma piu a cena (72%)
che a pranzo (18%)

Si consuma piu pizza al tavolo (75%) che d'asporto (25%).

Leggero divario tra consumatore donna (53%) ¢ uomo (47%).

La spesa media pro-capite per una pizza al taglio, oggi, ¢ di circa 4/5 euro

La spesa media pro-capite per una pizza tradizionale (compreso coperto) ¢ circa 10
euro.

Testo adattato tratto da: www.pizza.it

Indica se le seguenti affermazioni sono vere o false:
Durante il week-end gli italiani mangiano di piu la pizza
La maggiore frequenza in pizzeria ¢ di venerdi

I1 lunedi tutte le pizzerie sono chiuse

In estate gli italiani vanno meno in pizzeria

La pizza si mangia di piu a cena

La pizza d’asporto ¢ piu consumata di quella al tavolo
La percentuale dei consumatori donne e uomini ¢ uguale
Una pizza al tavolo costa normalmente 10 euro

<<<<<<<<
SRR R R R

Molti testi sono presentati sotto forma di piccole curiosita che comunque
tendono a rivelare aspetti piu sconosciuti della cultura italiana come questa piccola
lettura che ha stupito in modo considerevole gli alunni spagnoli giacché in Spagna c’¢ la
ferrea convinzione che il riso sia un alimento consumato quasi esclusivamente nel loro
paese.

“ QUANTO RISO VIENE PRODOTTO IN ITALIA?

L'Ttalia, fra 1 primi Paesi esportatori di riso, ¢ il piu importante produttore della
Comunita Economica Europea con 750 mila tonnellate di riso lavorato, rispetto alle 450
mila tonnellate degli altri Paesi nel loro insieme.

Adattato da: http://www.risoscotti.it

L’attivita presentata di seguito appartiene all’unita sul caff¢ e ha dato origine a
una divertente discussione quando l’insegnante, alla fine dell’attivita, ha fatto notare
attraverso 1’ultima domanda che in realta gli alunni non hanno idea di quando si
consumi il cappuccino in Italia e che questo consumo sia completamente diverso
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dall’omologo café con leche che, sorprendetemente per un italiano, gli spagnoli usano
ordinare a fine pasto!

S) GLI ITALIANI BEVONO IL CAFFE

Leggi il testo.

E uno stereotipo verissimo. Il caffé, in particolare 1’espresso, ed il cappuccino sono
parte della vita quotidiana degli italiani. I caffé si beve sempre a colazione dopo
pranzo, dopo cena, durante le brevi pause di lavoro, a casa o al bar. La particolarita del
caffé italiano ¢ che deve essere “ristretto”, fatto cio¢, con pochissima acqua. Solo
recentemente ¢ stato introdotto anche il caffé¢ “lungo”, all’americana ma non ha avuto
molto successo.

(tratto dal sito www.italica.rai.it/principali/lingua/culture/luoghi)

Insieme ai compagni rispondi ai seguenti quesiti.

1. I1 luogo comune che fa riferimento al fatto che gli italiani bevono molto caffe,
secondo voi quanto ¢ vero? (Usate una scala dall’uno al dieci)

2. Descrivete le caratteristiche di un caffé espresso

Un caffé espresso € .......cceueee

3. Qual ¢ il momento migliore della giornata per un italiano per prendere un caffé?

In alcuni casi il materiale presenta anche accezioni diverse delle parole che si
stanno trattando, come per esempio questo esercizio che appartiene all’unita sulla pizza:

6) GUARDA QUESTI ALTRI USI DELLA PAROLA PIZZA E
SPIEGANE IL SIGNIFICATO:

1.- Allora Silvia, sei poi andata al cinema ieri sera?

- 8i, ci sono andata con Franco, siamo andati a vedere ['ultimo film di

- Ah! E com’¢&?

- Una pizza! Pensa che dopo mezz ora Franco si e addormentato!
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2. Pizza addio

Il cinema verso il formato digitale

Addio 35 millimetri, addio pizze di pellicola, arriva il cinema in bit. E addio anche alle
piccole sale cinematografiche di periferia, che non potranno permettersi di sostituire i
vecchi  proiettori con le nuove e costose apparecchiature  digitali.
http://news2000.libero.it

In questa fase non mancano momenti ludici che sono anch’essi sfruttati
didatticamente come per esempio questo esercizio di fonetica:

) Ogni gruppo si esercita ad imparare a memoria lo scioglilingua, poi sceglie
un rappresentante che gareggera con i rappresentanti degli altri gruppi. Vince
il gruppo il cui rappresentante recitera lo scioglilingua senza errori e con la
miglior pronuncia.

Scioglilingua

Nel pozzo di Santa Pazzia protettrice dei pazzi
c'¢ una pazza che lava una pezza.

Arriva un pazzo, con un pezzo di pizza

e chiede alla pazza se ne vuole un pezzo.

La pazza rifiuta.

[l pazzo s'infuria,

e butta la pazza, la pezza, la pizza

nel pozzo di Santa Pazzia, protettrice dei pazzi

Tratto da www.filastrocche.it

Nella fase di riflessione presentiamo dialoghi che offrono allo studente la
possibilita di rendere spendibili le conoscenze acquisite nelle fasi precedenti in un
contesto sociale. Per esempio, nell’unita sulla pizza, nei dialoghi gli interlocutori
propongono in modi diversi di andare a mangiare una pizza:

3 IN QUANTI MODI POSSIAMO PROPORRE DI MANGIARE
UNA PIZZA?

Dialoghi registrati

Dopo il primo ascolto gli alunni devono ricostruire le battute mancanti:

e (Ci facciamo una pizza?)

.................................... (Andiamo in pizzeria stasera?)

e (Ti va di andare in pizzeria?)
+ Si, d’accordo.
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e (Questa sera a casa mia, pizza e film!)

+ Va bene ma il film lo scelgo io.

Dopo la verifica, si passa a un’attivita di drammatizzazione in cui gli alunni si
propongono tra loro di andare in pizzeria o di mangiare una pizza in casa,
rileggendo le battute proposte sopra.

Nella fase di controllo abbiamo usato diverse modalita di verifica, in alcuni casi
abbiamo chiesto all’alunno di creare una scheda seguendo delle direttrici, in altri
abbiamo proposto attivita di riordino, in altri ancora parole crociate, in altri ricette. Di
seguito presentiamo a mo’ di esempio una attivita in cui viene richiesto agli alunni di
“inventare” una ricetta tradizionale piemontese. Dalle informazioni tratte dai materiali
dell’unita e dalle immagini presentate, I’alunno potra svolgere la verifica:

) Adesso, ogni gruppo scrive la ricetta
di un risotto che abbia i seguenti ingredienti:

Complimenti! Hai inventato il “Risotto al Barolo”!
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COMPETENCIAS COMUNICATIVAS Y PERFIL LINGUISTICO
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¢;Cudles son los objetivos de la ensefianza de idiomas extranjeros en las
universidades? ;Qué destrezas y competencias lingiiisticas deberian tener nuestros
alumnos siendo estudiantes universitarios y al terminar sus carreras? Estas son las
preguntas que frecuentemente nos hacemos los profesores de idiomas al impartir
un curso de una lengua extranjera en la universidad. Nuestra sociedad estd
cambiando, pero la educacion no lo hace al mismo ritmo. Lo podemos ver muy
claramente en la ensenianza y aprendizaje de idiomas extranjeros que se realiza en
muchos casos de modo tradicional, combinando a veces un método con otro sin
cambios significativos. El presente articulo analiza la situacion de la ensefianza de
idiomas extranjeros en las universidades no filologicas en Eslovaquia, la
importancia de la politica educativa europea, donde el aprendizaje de lenguas
ocupa ya desde hace algunos aiios un lugar muy significativo, y comparte la nueva
experiencia de la ensefianza de idiomas extranjeros en la Universidad Alexander
Dubcek de Trencin, en Eslovaquia. También explica los objetivos principales de la
enserianza de idiomas en las universidades eslovacas que conduce a la
preparacion de los alumnos para vivir y estudiar en el pais cuyo idioma se estudia
y para los fines especificos. El estudiante no solo debe leer y comprender articulos
y buscar informacion de su especialidad, sino que ademas debe prepararse para
los posibles trabajos que le ofrezca el mercado laboral europeo. Cuantos mas
idiomas domine y cudnto mas alto sea su nivel de conocimiento de las lenguas
estudiadas, mds probable sera que el graduado encaje en el mercado laboral
europeo y en la cultura del pais de destino.

La integracion europea y los avances de las tecnologias de transporte y
telecomunicaciones han quebrado las fronteras geograficas y el mundo estd cada vez
mas globalizado y méas modvil que antes. La globalizacion estd relacionada con las
nuevas tecnologias que resultan ser el eje para la comunicacion, que se ha intensificado
en los tultimos tiempos via los medios electronicos que no solamente estrechan
contactos personales, sino que ademads facilitan contactos de proyectos internacionales y
de comercio.

La diversidad lingiiistica y cultural con la cual entramos en contacto diariamente
y la necesidad de comunicacion a través de las fronteras idiomaticas, casi de forma
natural fortalecen en la gente el anhelo de aprender el idioma de los paises vecinos,
como también aquellos idiomas que se utilizan en diferentes campos profesionales o
que se hablan en el mercado. Este proceso aumenta continuamente debido a la
migracioén nacional e internacional, a la urbanizacion y a la celebracion de matrimonios
exogdmicos. En el campo idiomatico se origina asi un cambio en la demografia donde
el desplazamiento de un idioma y su aprendizaje representan procesos no terminados
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que exigen métodos de direccion lingiiistica nuevos y creativos en todos los niveles de
formacién y educacion.

Parte del desplazamiento al que hacemos mencioén se basa en la competencia
comunicativa (en lugar de la competencia lingiiistica), la cual llega a ser un factor
importante del éxito de los individuos, como también de instituciones y sociedades. Por
esta razon es realmente importante ver la comunicacion desde un punto de vista mas
amplio y comprenderla como una funcién que abarca y se entrelaza con las actividades
diarias a nivel individual e institucional. Naturalmente, esta problematica no se refiere al
mundo monolingiie. La comunicacién se empieza a percibir como una propiedad
abstracta, un capital comunicativo. El capital comunicativo indudablemente forma parte
integrante de la esfera de interés del capital intelectual.

Comprender el capital intelectual significa comprender la propiedad intelectual
adquirida y poseida por diferentes grupos de interés. En el ambito del proceso actual de
globalizacioén, estos grupos no estan vinculados a un pais, region o territorio étnico.

En base alos hechos arriba enunciados el apropiamiento comun del capital
intelectual significa simplemente trabajar con diferentes recursos en diferentes lenguas
en el marco de entrada y transferir informaciones y resultados obtenidos en diferentes
lenguas en el marco de salida. En la actualidad la capacidad de trabajar con diferentes
lenguas representa una prioridad clave y una ventaja comparativa a nivel individual e
institucional.

En el afio 2003 la Comision Europea aprobd un plan de accidén para el periodo
2004-2006, destinado a promover el aprendizaje de idiomas y la diversidad lingiiistica.
Segun este plan, el ciudadano europeo debe conocer ademas de su lengua materna, dos
idiomas “grandes” y una lengua mas de un pais vecino. El plan tiene como objetivo que
los europeos tengamos mas medios y oportunidades de aprender y practicar idiomas
distintos al materno, para ser mas competitivos y conocer mejor a los ciudadanos de
otras culturas de la UE. El plan establece una serie de objetivos prioritarios, “tanto en
los estados como en el &mbito comunitario”, como la aspiracion de que los idiomas se
aprendan durante toda la vida. “Los nifios deben iniciar este aprendizaje en la primera
infancia, estudiar lo mas pronto posible dos lenguas ademas de la materna, y continuar
su aprendizaje hasta la ensefianza superior y en la edad adulta”. La Comisién cree que
“la ensefianza debe dedicar mayor atencion a las lenguas permitiendo el aprendizaje del
mayor numero posible de ellas” y, en definitiva, pretende que los europeos
dispongamos de mas oportunidades de aprender y practicar idiomas. (The European
Commission's Action Plan 2004 — 2006 for Language Learning and Linguistic
Diversity, 2002)

Si la propia Comision estd trabajando en “el establecimiento de indicadores y
objetivos comunes para mejorar las competencias lingiiisticas de los jovenes europeos,
aspecto que constituye una de las prioridades de la nueva coordinacion de los paises
comunitarios en el dmbito de la educacion”, nos preguntamos: ;Qué han hecho hasta
ahora las universidades al respeto?

Los profesores de lenguas extranjeras y de comunicacion intercultural que
ejercemos en las universidades y en las facultades no filologicas no participamos mucho
en la elaboracion de los curriculos de las carreras universitarias, pero si podemos hacer
que las autoridades y los funcionarios competentes entiendan que el estudio de lenguas
extranjeras debe continuar a lo largo de todos los estudios universitarios, que el tiempo
en el que los universitarios y los profesionales se quedaban en su pais a trabajar ha
cambiado y que ahora precisamente las competencias lingiiisticas van a ser las que
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diferencien a los futuros profesionales en el mercado laboral, que hoy busca no
solamente profesionales de calidad, excelentes especialistas en su campo, sino ademas a
los que dominen dos o mas lenguas extranjeras. Cuantos mas idiomas sepan nuestros
alumnos, mejor trabajo encontrardn en el mercado laboral europeo y por lo tanto, mas
interés habra por estudiar en nuestras universidades. El conocimiento de idiomas
extranjeros es indispensable para ejercer mejor la libertad de circulacion en el mercado
unico, ser mas competitivos en la economia del conocimiento, conocer y comprender
mejor a los demas europeos no solamente en su idioma, sino ademads en su cultura.

El sistema lingiiistico lleva desarrollandose cientos de afios en el pais de destino y
se ha creado como consenso de los usuarios de dicha lengua negociando los significados
de sus distintos elementos lingiiisticos. En realidad, cada comunicacion es una
negociacion de los significados. (Delgadova 2005: 191-197) Por eso es importante
entender al ofro, no s6lo en su lengua, sino también en su cultura. Uno de los
principales objetivos de los cursos de idiomas en las universidades es entonces
desarrollar la facultad de aprender a pensar de una manera nueva y contribuir con su
aportacion particular, desarrollar una competencia intercultural y comunicativa que le
permita al estudiante desempenar el papel de mediador entre las dos culturas y usar el
idioma que estudia como lengua de contacto. (Risager 2001)

Nuestra sociedad estd cambiando a un ritmo veloz pero no lo hace igual la
educacion universitaria en el campo de la ensefanza - aprendizaje de idiomas
extranjeros. La cada vez mayor movilidad de estudiantes universitarios de Erasmus nos
obliga a preparar a nuestros alumnos no solamente para sobrevivir en un pais extranjero
sino también para conocer y utilizar correctamente los géneros lingiiisticos cientificos,
académicos y profesionales que necesitaran para estudiar en una universidad extranjera
y para su trabajo futuro. Ademas tendran que estar preparados para respetar y adaptarse
a una nueva cultura. Y precisamente porque consideramos que lo que define el modo de
hablar y el contenido de la comunicacion es la cultura, por eso necesitamos conocer los
modelos de uso de dicha lengua para seleccionar los elementos 1éxicos, estilisticos y
gramaticales en la ensefianza de idiomas. A nuestro entender la comunicacion es en
realidad y sobre todo una préctica cultural. Es importante tomar en cuenta este aspecto
de la comunicacion para que la ensefianza sea efectiva. Es logico que pensemos que
preparar a los estudiantes de un curso de idiomas en todos los detalles culturales para
vivir la cultura del pais es casi imposible, pero resaltando, explicando y discutiendo las
diferencias y buscando lo comun entre las culturas podemos lograr mas tolerancia, mas
comprension y un mayor entendimiento. Asi podemos lograr una comunicaciéon mejor y
eficaz y esto es el objetivo principal de la ensefianza — aprendizaje de idiomas
extranjeros en las universidades dentro de los curriculos de las carreras no filologicas.

El tiempo de la globalizacion ha designado el inglés como su lengua oficial. El
inglés se ha convertido en el idioma del comercio, de la ciencia y la tecnologia, de las
telecomunicaciones, las compaiiias aéreas, de la politica, de la lingua franca, el idioma
libre y abierto, nos guste o no. Pero las lenguas son como organismos vivos que estan
en un movimiento constante y que se adaptan a nuevas circunstancias. El inglés se esta
extendiendo por todo el mundo adquiriendo diferentes formas que no podemos llamar
ortodoxas. Las personas estan aprendiendo este idioma adaptandolo a sus necesidades, a
sus costumbres, a su modo de vida con el tnico fin de poder comunicarse en el mundo
globalizado de la mejor manera posible. Asi que el inglés se ha convertido en un idioma
de variedad internacional, en un idioma globish. Y, por supuesto, aprender esta variedad
de inglés tiene sus ventajas porque la comunicacion entre un aleman y un japonés o
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entre un espafiol y un griego serda mas facil y mas comprensible que la comunicacion
entre dos personas cuando uno de ellos es estadounidense o inglés. Pero hoy en dia en
una Europa multilingiie y multicultural no podemos quedarnos con la idea de hablar
inglés como el unico idioma extranjero, porque el inglés ya estd dejando de ser el
elemento diferencial en el mercado laboral. Las empresas industriales y comerciales
estan buscando cada vez mds profesionales que dominen ademds del inglés también
otros idiomas extranjeros como el aleman, espafiol, ruso, francés, chino mandarin, etc.

La Universidad Alexander Dubcek de Trencin en Eslovaquia es una universidad
nueva que acaba de cumplir los 11 afios desde su fundacion. Los funcionarios de la
universidad comprendieron desde el principio que no era suficiente preparar sélo
buenos profesionales en sus respectivas carreras, sino que ademas era necesario
prepararlos bien en lenguas extranjeras. En tres de las seis facultades de nuestra
universidad la ensefianza de idiomas juega un papel muy importante y los curriculos
incluyen el estudio de dos idiomas extranjeros como asignaturas obligatorias. Para ser
admitidos en las carreras de Ciencias Politicas, Administracion Publica y Direccion de
Recursos Humanos, los estudiantes deben aprobar el examen de selectividad también de
un idioma extranjero. Los estudiantes de la carrera de Ingenieria Mecatronica también
estudian dos idiomas extranjeros como asignaturas obligatorias dentro de su plan de
estudios aunque para ser admitidos no tienen que pasar por el examen de idioma
extranjero. En la universidad los estudiantes estudian principalmente inglés o aleman,
como su primer idioma en el que deben alcanzar un nivel intermedio y/o superior, y
eligen un segundo idioma entre espanol, ruso, francés o italiano. Para formalizar y dar
crédito a los examenes de idiomas extranjeros buscamos una forma de certificacién que
esté de acuerdo con el Marco Comin Europeo de Referencia para las lenguas pero que
incluya también el idioma para fines especificos. Después de familiarizarnos con
distintos sistemas de certificacion de idiomas hemos optado por el UNIcert”, un sistema
aleman para la certificacion de idiomas adaptado para los estudiantes universitarios.

El sistema universitario de certificados de idiomas UNIcert” se basa en un
acuerdo convenido entre la mayoria de las principales universidades alemanas. La
normativa debe garantizar una formacion equivalente y una unificacion de los sistemas
de certificados sobre conocimientos de idiomas en el ambito universitario a fin de que
sea aceptado fuera de este ambiente también. El Certificado Universitario de Lengua
Extranjera UNIcert” estd reconocido por el Comité de Centros e Institutos
Universitarios de Lenguas Extranjeras (AKS) en Alemania. Después de establecer la
CASAJC (Asociacion de profesores de idiomas en las universidades de las Republicas
Checa y Eslovaca) en 2001, fue creado en Bratislava, Eslovaquia, en 2003 el
UNIcert® LUCE (Language Accreditation Unit for Universities in Central Europe) que
recibi6 la licencia desde Dresde, la sede alemana de UNIcert®. El UNIcert® LUCE tiene
por objetivo acreditar cursos de idiomas propuestos por universidades de Eslovaquia y
de otros paises de Europa Central, vigilar por el cumplimiento de los criterios y de las
normativas fijadas por la central de UNIcert® y garantizar la calidad de cursos de
idiomas que las universidades deseen acreditar para la certificacion.

En el Departamento de Idiomas de la Universidad Alexander Dubcek de Trencin
hemos captado las nuevas tendencias en la ensefianza — aprendizaje de idiomas
extranjeros y en el mismo afio preparamos seis programas de cuatro idiomas de nivel II:
inglés, aleman, espafol y francés, para acreditarlos por UNIcert® LUCE. Después de
cumplir con las condiciones del sistema UNIcert” recibimos el permiso para realizar los
examenes y entregar certificados. Es necesario mencionar que solo tres de las seis
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facultades de la universidad cumplen la condicidon basica de 120 a 180 horas (por cada
nivel) académicas de estudio de idiomas extranjeros en sus curriculos. En el afio 2005
realizamos los primeros examenes y entregamos los primeros 30 certificados de inglés y
aleman. En el afio siguiente entregamos ya otros 38 certificados de inglés, aleman y
también de espafiol y el afo pasado mas de 60 certificados de 3 idiomas. Hoy en dia
todos los programas de idiomas extranjeros de las cuatro ramas de estudio de la
universidad que cumplen con los requisitos de UNIcert” estan de acuerdo con el sistema
UNIcert®. Los examenes de UNIcert® ain no son obligatorios para los estudiantes,
aunque los cursos ya estan preparados para ello. Nosotros vamos a hacer todo lo posible
para que en un futuro proximo todos nuestros estudiantes salgan con un certificado de
UNiIcert” al terminar los estudios en la universidad.

Ventajas del sistema hay muchas. Una de ellas es que el UNIcert” esta hecho a la
medida de las necesidades de los estudiantes universitarios porque incluye el idioma
académico y el contexto cultural pero también el idioma para fines especificos para que
los estudiantes puedan realizar los intercambios y seguir estudiando en el pais cuyo
idioma estudian sin mayores problemas. Otra de las ventajas es que es un sistema
abierto y las universidades pueden elaborar los programas y examenes segun sus
necesidades pero conforme con las condiciones estipuladas en la licencia. UNIcert”
tiene 4 niveles empezando con el nivel I (elemental) y terminando con el nivel IV
(superior — nivel de hablante nativo) que corresponden a los niveles de evaluacion de
idiomas de A2 a C2 del Marco Comun Europeo de Referencia para lenguas.

En conclusion, queremos resaltar que igual que se han fijado los criterios para la
calidad de la educacion universitaria en diferentes ramas de estudio, también debemos
fijar los criterios para la ensefianza de idiomas extranjeros en las universidades de la
Unién Europea. Estos deben incluir los métodos y los contenidos de la ensefianza, de la
investigacion, de la evaluacion de los resultados obtenidos, del progreso en los niveles
alcanzados y también del mantenimiento de conocimientos, de los estandares de la
evaluacion, de su transparencia y confiabilidad y de la monitorizacién permanente de la
colocacion en puestos de trabajo de los graduados para alcanzar la meta propuesta, es
decir, preparar a los futuros profesionales lo mejor posible para su trabajo profesional en
el mercado laboral europeo. Y no hacerlo porque nos lo pide el Consejo de la Unidon
Europea, sino para facilitar el entendimiento y para acortar distancias entre nuestras
culturas europeas.
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YUYEBHBIE IOCOBUA U OITUMU3ALIUSA TPOLUECCA
OBYYEHMUA A3BIKY CIIEHUAJIBHOCTH

MATERIAL DIDACTICO Y OPTIMIZACION DEL PROCESO DE
ENSENANZA DEL IDIOMA DE LA ESPECIALIDAD

O.H. I'ycera

O. N. Guseva

Damux-Ynusepcumem, Cmamoyn, Typyus
Fatih University, Istambul

El aspecto "idioma de especialidad" ocupa un lugar especial en la
ensenianza del ruso para los extranjeros. Para los estudiantes de filologia existe
una motivacion anadida en el sentido psicologico y el éxito de la preparacion de
los futuros profesores de ruso depende de los nuevos métodos de enserianza y, en
gran medida, del material didactico.

Los profesores de Fatih University en Estambul prepararon un libro de
texto, “Estudiamos lexicologia”, que esta dirigido a los estudiantes de nivel
basico, teniendo en cuenta el caracter especifico del idioma de especialidad.

Primero: en el plan de estudios la asignatura “Lexicologia” se imparte en
el primer semestre del segundo curso, cuando los estudiantes todavia no saben
elaborar un texto cientifico.

Segundo: la intensificacion del proceso de ensenianza.

Tercero: la falta de formacion en pensamiento cientifico y la falta de
vocabulario tanto en el idioma ruso como en su propia lengua.

El método esta pensado para un curso de 50 horas de clase y contiene 12
lecciones. La descripcion de los ejercicios y los comentarios de gramdtica se
presentan en ruso y turco, que permite ahorrar tiempo y facilitar el proceso de
ensefianza. Una parte de las lecciones estd dedicada a los ejercicios practicos y
otra al trabajo individual como, por ejemplo, la busqueda de la informacion en
internet. El libro de texto “Estudiamos lexicologia” promueve la intensificacion
del proceso de la enserianza del ruso para los estudiantes de filologia.

OOyueHue pyccKOMY SI3bIKY B YCIOBUSIX OTCYTCTBHUS SI3BIKOBOM CpeIbl —
MPOIIECC TPYIOEMKHH W CIIOXKHBIA. JIJIST CTyJAEHTOB-(DHIIONOTOB 3TOT MPOIECC €IIe
Oonee 3aTpyAHEH, T.K. MapaUIeIbHO C S3BIKOM OOIIET0 BIAACHHS y4YaIUECs
OBJIQJICBAIOT SI3BIKOM MPO(GECCUOHATBLHOTO OOIICHUSI.

ACIIEKT «S3BIK CHEIHATLHOCTH» 3aHMMaeT oco00e MEeCTO B MPaKTHKE
IpenoAaBaHusl PyCCKOro si3blka HMHOCTpaHuaM. C ICHXOJOTUYECKOM TOYKHU 3pEHHS
o0yuyeHHe S3bIKY CIEHUAILHOCTH XapaKTepu3yercsi Oosee CHIIbHOW MOTHBALlMeH U B
MOCNEACTBUM  OOJbIIEH 3aWHTEPECOBAHHOCTHIO, HACTOWYMBOCTHIO B  PELICHUU
HpO(i)CCCI/IOHaJIBHLIX KOMMYHHWKATHUBHBIX 3aJaYy. B METOANYCCKOM XK€ IIJIaHE OBJIAACHUC
A3BIKOM CIIEUATBHOCTU JUKTYeT HEOOXOAMMOCTh BBIOOpa KOHIENIMHU Y4eOHOTO
nocoOusi, TMPEe3eHTAMH S3BIKOBOTO MaTepualia (B YacCTHOCTH, yYE€OHBIX TEKCTOB),
pa3pabOTKH TEXHOJOTHH (POPMHUPOBAHUSA YMEHHH YCTHOTO Mpo¢heCcCHOHATBHOTO
OOIIeHMS U CITIOCOOOB YIIPABIIEHUSI YCBOCHUEM CTICIIMATEHOM JICKCUKH.

Ycnex MmOAroTOBKM  OyIymIMX — IpernojaBaTesiell  pycCcKoro  s3blka B
CYIIECTBEHHOW CTETMEeHH 3aBHCHUT OT oOOecrneueHusi y4eOHOTo Tmpoiiecca HOBBIMU
CpelcTBaMU O0y4YeHUs, BaKHEHIIMMH W3 KOTOPBIX SIBISIIOTCS Y4eOHUKH U ydeOHbIe
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nocobus. Ilpobraema cozmanms >ddexktuBHbIXx yueOHUKOB PKU nms ctyneHTOB-
¢u1010roB, 00YJaIOIUXCs B YCIOBUAX BHE S3bIKOBOH Cpelibl, Bcerja Oblia U ocTaeTcs
aKTyaJbHOM B Hallle BpEMs.

Msbl  cumTaeMmM, 4YTO Yy4yeOHble TMOCOOMS TO CHEIHAIbHOCTH IPU3BAHBI
¢dopmMupoBaTh MPOPECCHOHATHHYIO0 KOMIIETCHIIUIO U JTOJKHBI OBITH CO3JIaHBI C YUYETOM
S3bIKOBOT'O, PEYEBOI0 M1 KOMMYHHMKATUBHOTO MUHMMYyMa JaHHoro npoduisi. Co3nanue
KOMITIEKCA YIPAXHEHUH, BKIIOYAIOMIETO AP0 MPOMUIBHON JIEKCUKH, TIOMOXKET CHSTh
TPYAHOCTH IPU OOYUYEHUH SI3bIKY CHELUAIBbHOCTH.

OnHO W3 y4eOHBIX TOCOOWMN JUIS ydYamuxcs (DITIOJIOTHYECKUX OTACICHUN
HOJroTOBICHO npenojaBatensimu @Datux-YHusepcurera B CramOyne. Ilocobue
«M3yyaeM JIEKCHKOJIOTHIO» aJpPECOBAHO CTYJIEHTaM, BJIAJCIOLINM PYCCKUM SI3bIKOM B
00BbEMe FIIEMEHTAPHOTO YPOBHS.

[Ipu co3znanuu yuyeOHMKA aBTOPbI YUUTHIBAJIU TPU OCHOBHBIX OOCTOSITENHCTBA,
KOTOpbIE CO3AAI0T celU(PUKY MOAX0/1a K O0YUEHHIO TaKUX CTYJCHTOB PYCCKOMY SI3BIKY
U SI3bIKY CTIELUATbHOCTH.

Bo-nepBbix, npeamer «JIEKCHKOJIOTHS» B COOTBETCTBUU C YUEOHBIM IUIAHOM
YHUBEPCUTETA M3Y4yaeTcsi B IEPBOM CEMECTPE BTOPOro Kypca (IIOATrOTOBUTENIBHBIN
(baKkyJIbTeT OTCYTCTBYET), IO3TOMY Yy CTYJIEHTOB €lle He c(hOpMUPOBaHBI yCTONUUBBIE
HaBBIKU MPOAYLUPOBAHUS TUCBMEHHOIO U YCTHOTO HAYYHOI'O TEKCTA.

Bo-BTOpBIX, Takoro pojaa CTYIEHTbl IIOCTaBIE€Hbl B JKECTKHUE YCIOBHS
MHTEHCUPUKaAUU mporecca oOyuyeHus. HemoctarouHo BiaJeIoOUIe PYyCCKUM SI3BIKOM
yuamuecss cpasy XKe MOrpyxaroTcs B cdepy CIeUUalbHBIX IUCHMILIMH, KOTOpbIE
IpEIIoaraloT — BJIAJEHUE JIOCTAaTOYHBIM ACCOPTUMEHTOM HAyuyHbIX 00pa3oB U
cnoBodopM 6a30BOM MOJATOTOBKH.

B-TpeTbux, CTyIEHTHI €llle HE UMEIOT CHOPMHUPOBAHHOIO HAYYHOT'O MBILIUICHHUS,
HE BIAJCIOT YCTOWYMBBIMM UM CTE€PEOTUIIHBIMH HAaBBIKAMHM €r0 peajn3alud B
BepOaJIbHBIX OpMax HE TOJIBKO PYCCKOT0, HO ¥ POJIHOTO SI3bIKA.

OOyueHue $3bIKYy CIELUAIBHOCTH B 3TUX YCIOBHMSX THPEACTaBIseT coOoMH
CIIOXKHBIA M OOBEMHBII Ipoliecc, HaNpaBiICHHBIA Ha TO, YTOOBI CO3JaTh y YyYalllUXCs
yCTOMUMBBIE NPEACTABICHUS O KaTeropusax HayKd B (OpMax pPYyCCKOro s3blka
napajuiesbHO ¢ (POpMaMH S3bIKa HALMOHAIIBHOTO.

Ha3zBanHble 00CTOSITENBCTBA ONPEACIWIN CTPYKTYpPY MOCOOUS, pAaCCUUTAHHOTO
Ha 50 gacoB yueOHoro BpemeHu. [locoOue Bkimtowaer 12 pasnmenoB: ¢uimonorus Kak
Oyaymias CrenualbHOCTh, SI3bIKO3HAHUE KaK HayKa, JIKCUKOJIOTUS, MHOI'O3HAYHOCTb
CJIOBa, OMOHHMMBI, CHHOHUMBI, AHTOHUMBI, (HPa3eoJOTU3Mbl, CIOBAPHBIM COCTaB
PYCCKOTO sI3bIKa, CIIOBapH, cepbl yHOTpeOIEHUS PyCCKON JEKCUKH, YCTapeBILUE CIOBA
Y HEOJIOTM3Mbl, U3BMEHEHHUs B Jiekcuke. KakIplil pa3fen cocTOUT U3 TpeX 4acTel, 4To
CBSI3aHO C PEIICHUEM pa3HbIX YUEeOHbIX 3ajau.

[lepBass 4WacTh KaXJAOro W3 pPa3AeliOB NPEACTABICHA OTACIBHOM TEMOW U
HoJaeTcs B BUJE JIEKIUH, T.K. JEKIHs — OCHOBHAs (hopMa MOJYUYEHHs HAyUHBIX 3HAHUM
yuamumucs. OOydeHue S3bIKy CIEUMaIbHOCTU Ha JIEKIMOHHBIX TEKCTAaX IO3BOJISET
MaKCUMAaJIbHO MPUOJIM3UTH ayJUTOPHBIE 3aHATHS 1O PYCCKOMY SI3BIKY K pEalbHbIM
y4€OHBIM YCIIOBUSIM.

B kauecTBe TEKCTOBOro MarepHuaja BBICTYNAIOT aJalTUPOBAHHbIE YydeOHbIE
TEKCTHl MPOMWIBHOTO Xxapaktepa. [Ipm 3TOM TEKCTBI SBISIOTCS HCTOYHUKOM
UHpOpMALMU, a HE TOJbKO WUIIOCTpanuueil (yHKIMOHUPOBAHUS JIEKCHUKH H
rpaMMatuky. [7aBHas mpoOiemMa IpuU 3TOM 3aKIOYaeTcs B TOM, YTO CTYACHTHI
IOCTUTAIOT CJIO)KHOE M HE3HAKOMOE WM IPEIMETHOE COJAEp)KaHUE CIELUaIbHOM
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JTUCIUTUTMHEL B (OpPME WHOCTPAHHOTO s3bIKa. B CBSA3M C ITUM Ha TEPBBIA TUIAH
BBIJIBUTACTCS. OOYyYEHHUE UTCHUIO Y4YeOHO-HAYYHBIX TEKCTOB C  TOCIEIYIOIICH
METOJIMICCKOM CTPATETHeH BBIX0O/]a B TOBOPEHUE M MMCEMEHHYIO PeUb.

Bce ¢dopmynupoBKHM 3aiaHuWi, yNpakKHEHHH W TpaMMaTHYEeCKUE KOMMEHTapUu
JAOTCS OJJHOBPEMEHHO HAa PYCCKOM M TYPELKOM SI3bIKaX. JTO 3HAYUTENILHO O0JIerdaeT
OpraHu3alio0 y4eOHOro Tmpolecca, DKOHOMHT BpEMsi Ha YypOKe, a TaKXkKe JaeT
BO3MOXXHOCTh CTYAEHTaM JINOO CaMOCTOSTEIBHO BBINOJHATH YaCTh 3aJaHUN emie 10
paboThl B ayJUTOpPUH, JTHOO TOHATH, YTO CJICIYET JENaTh B CIy4ae HESBKH Ha YpOK.
Hanpumep: IHocmompume cxemy ocnosHvix pazdenog sazvikozuwauus. Obvichume eé,
HONBL3YACL MOOENAMU NPEOTONCEHUA. «6XO0UMb 8 COCMAB, OeNUMbCA HA ...; ABIAMbCA
OOHUM U3 ..., umo Hazvlieaemcs uemy. (Asagida verilen dilbilim ve alt dallarim
inceleyiniz. Bu semayr tirnak igerisinde verilen modelleri kullanarak aciklayniz.) vin
Ilepeseoume eonpocuvlil nian 8 HazvieHouU. Pacckascume mexcm no naauy. (Soru
ctimlelerini bildirme/beyan ciimleleri haline getiriniz. Yukaridaki metni asagidaki plana
gore anlatiniz.)

Bropass wacte kaxkmoro w3 12 pasgenoB — 3TO MPAKTUYCCKHE 3alaHUs |
YOPaXHEHUS, KOTOPHIC MAlOT CTYJICHTaAM BO3MOXKHOCTH IMPUMCHITh TEOPETUUCCKUE
3HaHUS Ha TpPaKTHKE: JJokadicume (npusedume no 08a npumepa), ymo closd, OaHHble
Hudice, mozym Ovimb omonumamu. (Asagida verilen kelimelerin essesli olabileceklerini
ispatlayiniz (ikiser ornek veriniz); Ykasicume 3aumcmeosanHvle c108a 8 OAHHLIX NAPAX
CUHOHUMUYHBIX c06. (Asagidaki esanlamli  kelime c¢iftlerinde alinti  kelimeleri
soyleyiniz); Haiioume onucanue cio6 6 pasHulx cioeapsx. B ciyuae neobxooumocmu
nocmompume uumgopmayuro Ha catime www.gramota.ru (Asagidaki kelimelerin
actklamalarimm degisik sozliiklerden bulunuz. Gerekiyorsa asagidaki web sayfasina
bakiniz.)

Ilenp Tperbedt wacTu pasznena — CHOPMHPOBATH HABBIKM M YMCHHS
CaMOCTOSITENIbHOW paboThl CTyZeHTOB. Pomb mpemnopaBarenss B JaHHOM cliydae
3aKIII0YAETCS B OPTaHU3allM CaMOCTOSTEILHOW paOOThl W KOHTPOJS HaJ HEH C
MOMOUIIBIO MPOAYMAHHOW CUCTEMBI 3aJlaHUM. MHOTHE 3aJjaHus HalpaBJIEHbl HA MTOUCK
uHpopmanuu B UHTEpHeTe: [lpouumaiime unpopmayuro o crosapsx ua caume
www.ruscenter.ru.  I[locmompume cmpanuyy «Pycckuti sazvik. Heckyunvie ypoxu.
Jlexcukoepaghusy. Paccxaxcume, umo Ho6020 6wl ysnanu. (Yukarida verilen web
sayfasindan sozliiklerle ilgili bilgileri okuyunuz. Twrnak igerisindeki linklere tiklayiniz
ve ne gibi yeni seyler ogrendiginizi anlatiniz); Kakue nuneeucmuyeckue cioapu
mypeyxozo s3vika 6wl 3Haeme? Paccxascume o wuux. (Tiirk¢e’de hangi dilbilim
sozliikleri var. Bilgi veriniz. http:/www.proz.com web sayfasindan degisik Tiirkce
sozliikler hakkinda bilgi toplayiniz). Ilpu pabote ¢ KOMIBIOTEPOM KaXKIbI CTYACHT
MOJKET BBIOpaTh YIOOHBIA st cebsi pexkum paboTel. Bocmpusarue undopmanmu c
JKpaHa KoMIbIOTepa — 3T0 Ta (opma pabOTHl, K KOTOPOH COBPEMEHHBIH CTYAEHT
HaunOosee mpucnocoOieH. TeMy caMOCTOSITeIbHON PabOThl CTYACHTHI BBIOMPAIOT MO
x)emannto, KOHTPOIb BRIMTOJTHEHHOH pabOThI POBOAUTCS B (POPME HAYIHBIX TUCKYCCUI
10 3apaHee TPENIOKEHHON TemaThke. B KOHIIE Kypca OOydYeHHS MPOBOIUTCS
CTyZeHYeCcKasi KOH(EpEHIUs, Ha KOTOPOW CTYICHTHI BBHICTYHAIOT C COOOIEHUSMH HIIH
NPECTABISIOT MUChbMEHHOE HW3JIOKCHHE BBIOPAHHOW TeMbl. TeMBbI CaMOCTOSTEIBHOM
paboThl YacToO CBS3aHBI POJHBIM SI3BIKOM YUaIIUXCS: B pycckoil ¢hpaseonocuu wacmo
6CMpeyaomes MmIOPKU3Mbl, KOMopwvle 0003HAYAIOM HCUBOMHBIX, HA36AHUA 00eHCObL,
00y8u, eodvl, oenee. Ilpouumatime smu pazeonocuzmvl. Ecmo 1u sxeusanrenmor smux
@pazeonocuzmos 6 mypeyxom asvike? (Rusca deyimlerde ¢ogunlukla Tiirkce kelimeler
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bulunmaktadir. Bu kelimeler daha ¢ok hayvan, giyim esyasi, yiyecek ve para ile ilgili
kelimelerdir. Asagidaki deyimleri okuyunuz. Bu deyimlerin benzerleri Tiirkge 'de var
mi?) — «KaK OuproK CMOmMpum», «MpSAXHYMb KA3HOUWY, «OblmMb NOO0 OAUMAKOM»,
«0ybo8as bawkay.

OOyueHue SI3bIKY CIEIMAIBHOCTH C HCIOJB30BaHUEM Mocobust «l3ydaem
JICKCHKOJIOTHIO» YCHIIMBACT TPAKTUYECKYIO JEHCTBEHHOCTh YUYeOHOTO TmpoIliecca,
NpUOTIKACT M3yYaeMblii Ha 3aHATHIX MaTepHal K MHTEpecaM CTYACHTOB, YIIIyOuseT
UX 3HAHHS B CBS3HM C OyAyIIeH CIEIHATbHOCTHIO U IMOMOTAaeT MHTCHCU(DUIIUPOBATD U
CHeIU(pHUIUPOBATH MPOIECC 00yUeHHsI (PUIIOIOTOB B YCIOBUSX BHE SI3BIKOBOM CPEJIbI.
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LA ACENTUACION EN UNA CLASE DE NIVEL A2 DE ELE

Carmen Losada Aldrey
Universidade de Santiago de Compostela

A raiz de la publicacion del Marco comun europeo de referencia para las
lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion (2001) y del Plan Curricular del
Instituto Cervantes. Niveles de Referencia para el Espariol (2007), teniendo
presente la realidad de aula de nuestros alumnos de espariol en el nivel A2 y la
presencia de un acercamiento al tema de la acentuacion no muy satisfactorio en
los materiales de Espariol Lengua Extranjera (ELE), planteamos una propuesta de
trabajo que puede resultar de utilidad.

1. INTRODUCCION

Ese trabajo nace cuando en el aula de nivel A2 de ELE surge la necesidad de dar
cuenta del funcionamiento del acento grafico en espafol. En la experiencia de estos
afios hemos visto que los distintos materiales en los que se recoge este tema hacen
breves alusiones, ofrecen informacion parcial o aportan ejemplos que implican por parte
del usuario un conocimiento 1éxico profuso o el dominio de aspectos gramaticales que
no se contemplan en el inventario de contenidos del programa del nivel (estoy
pensando, por ejemplo, en ilustraciones con vocabulario inusual y con formas verbales
de pasado, imperativo y subjuntivo).

Las distintas sesiones de trabajo llevadas a cabo con los alumnos de nuestros
cursos nos han permitido crear una unidad didactica para explicar el uso de la tilde
utilizando un vocabulario de uso frecuente para el nivel y manejando formas verbales de
presente, infinitivo y gerundio, con el fin de garantizar su puesta en practica en el aula
en cualquier momento de la materializacion del programa del curso, sin rechazar, por
supuesto, la incorporacion de las otras formas verbales a la explicacion, en el caso de
que los estudiantes ya las conozcan (lo cual siempre es viable y sumamente
recomendable) o, si no es asi, hacer referencia al funcionamiento de las reglas a la hora
de iniciar o repasar el estudio de su morfologia.

Comenzamos este trabajo con una breve descripcion de la competencia de un
usuario de nivel A2 segun el Marco comun europeo de referencia para las lenguas
(MCER) y la explicitacion de los contenidos relativos a la acentuacion en espaiol para
este nivel segun el nuevo Plan curricular del Instituto Cervantes. Para abordar el tema
proponemos, en primer lugar, identificar el lugar del golpe de voz (la vocal tdénica)
dentro de las palabras de mas de una silaba y la clasificacion de las mismas en funcién
de la posicion del acento; en segundo lugar, considerar las reglas generales atendiendo a
la clasificacion anterior y a las terminaciones de las palabras; en tercer lugar, reconocer
la convivencia de vocales dentro de las palabras, su distribucion silabica y su viabilidad
para llevar tilde en funcion de las reglas generales; y en cuarto lugar, observar cémo la
adscripcion a una distinta categoria gramatical que ofrecen algunas palabras,
generalmente monosilébicas, se manifiesta a través de la tilde diacritica.

Se parte de la exposicion de conocimientos declarativos a través de la
construccidn, paso a paso, de tablas clasificatorias y de su proyeccion en la practica de
unos sencillos ejercicios.

Con el criterio de la rentabilidad pedagdégica como referencia, tal y como reclama
el nuevo Plan curricular del Instituto Cervantes, siempre hemos querido adecuar la
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presentacion del tema a las necesidades comunicativas de nuestros alumnos, sin perder
de vista en ningin momento el desarrollo de su proceso de aprendizaje y los otros
contenidos que configuran el nivel A2 (VV.AA. 2007/1:183-184).

2. NIVEL A2 Y ACENTUACION

El usuario del nivel A2 (Plataforma) del MCER cuenta con un repertorio limitado
de elementos lingiiisticos basicos que, sin embargo, le permiten abordar con eficacia
situaciones y transacciones cotidianas de contenido predecible (como las relativas a
proporcionar sus datos personales, referirse a acciones, carencias y necesidades
habituales, demandas de informacion, etc.). Para ello echa mano de formulas
memorizadas y produce estructuras sintacticas breves y sencillas, de tal manera que es
capaz de escribir textos sencillos (cartas personales, notas y mensajes breves) relativos a
aspectos cotidianos de su entorno, a si mismo y a otras personas, a sus condiciones de
vida, a sus estudios, a sus actividades profesionales, etc. (Consejo de Europa 2001:107-
126).

El nuevo Plan curricular, en su compromiso de volcar al espafiol las consignas de
progresion en el aprendizaje de las lenguas del MCER, trata de forma sistematica los
inventarios de especificaciones de contenidos en cada uno de los seis niveles
establecidos. Entre los correspondiente al nivel A2, incluye algunas cuestiones
relacionadas con el sistema acentual: se mencionan las reglas generales en su aplicacion
en el imperativo y el gerundio con un pronombre clitico (compralo, comprandolas) y el
uso de la tilde diacritica para el contraste entre mi/mi y si/si (VV.AA. 2007/1:197-198).
Deja para el nivel B1 el resto de los contenidos concernientes a la acentuacion: la
explicitacion de las reglas generales, la colocacion de la tilde en los diptongos,
triptongos e hiatos, en los adverbios en —mente y en las abreviaturas, la identificacion de
palabras con oposicion significativa acentual y el resto de los casos de tilde diacritica
(VV.AA. 2007/2:162-163).

En el inventario de Gramadtica, sin embargo, la obra recoge para el nivel A2 el
estudio de las formas verbales de presente, pretérito imperfecto, pretérito indefinido,
pretérito perfecto, imperativo afirmativo (t y usted) con pronombres de OD / OI
encliticos, imperativos lexicalizados (oye / oiga, ;diga? /;digame?, perdona / perdone),
infinitivos y gerundios (con los pronombres de OD / OI encliticos) y participios
(VV.AA. 2007/1:129-132).

Al dar cuenta de la pronunciacion y la prosodia, el nivel A2 asume los siguientes
aspectos: el reconocimiento, identificacion y produccion de la estructura silabica y del
acento; la clasificacion de las palabras por la posicion del acento fonético; la distincion
de los esquemas acentuales; y la identificacion y produccioén de los fonemas vocalicos
(VV.AA. 2007/1:173-178).

La consideracion conjunta de todos estos contenidos nos exige tratar el tema de
acentuacion de un modo completo para poder satisfacer las necesidades de escritura de
nuestros alumnos de nivel A2. He aqui nuestra propuesta.
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3. UNIDAD DIDACTICA
3.1. ESTRUCTURA SILABICA Y VOCAL TONICA

Hay dos reglas bésicas en la acentuacion del espanol. Las palabras de mas de una
silaba normalmente llevan el golpe de voz en la tltima silaba (palabras agudas) cuando
terminan en consonante distinta de —n o —s (papel, amistad, ordenador). Si su
terminacion no es ésta, es decir, si terminan en -vocal, en —n o en —s (/ibro, imagen,
camareros), por lo general llevan el golpe de voz en la penultima silaba (son las
palabras llanas). En los demads casos, el espafiol habilita el acento grafico (la tilde) para
marcar las irregularidades o excepciones, como en mdquina, donde el golpe de voz esta
en la antepenultima silaba (Butt y Benjamin1994:488 y Matte Bon 2000/1:337-338).

Creamos un cuadro con tres columnas. Planteamos el tema haciendo mencion de
las palabras que llevan el acento de intensidad o el golpe de voz en la tltima silaba (las
agudas), cuya columna se encuentra a la derecha del cuadro, y venimos a la izquierda
rellenando la columna central de las llanas, hasta terminar con las esdrujulas, en la
ultima columna. Luego realizamos el ejercicio 1.

PALABRAS PALABRAS LLANAS PALABRAS AGUDAS

ESDRUJULAS . .
con vocal tonica en la|con vocal tonica en la

Vocal tomica en la penultima silaba ultima silaba

antepenultima silaba

ulw m] |u Om
3 21 3 21 3 21
Maiquina Libro papel
Republica Imagen amistad
Democratico Camareros ordenador

Cuadro 1

Ejercicio 1. Las palabras siguientes aparecen con la vocal tonica (la que lleva el
golpe de voz) subrayada. Pronuncialas en voz alta, decide si llevan tilde o no y
distribayelas en las columnas correspondientes del cuadro anterior:

enfermedad hablar
pagina
espafigl gratis

Cuadro 2
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Partiendo del cuadro anterior, empezamos otra vez por la derecha, por la columna
de las palabras agudas, y habilitamos una subcolumna a su izquierda con ejemplos de
palabras terminas en vocal, -n o —s, a los que les pondremos tildes. El resto (las palabras
que terminan en consonante distinta de —n o —s), ya vistas en el cuadro heredado, no
llevan acento grafico.

Luego vamos a la columna de las llanas y hacemos lo mismo: abrimos una
subcolumna adicional también a su derecha, incorporando ejemplos que terminan en
otras consonantes diferentes de —n y —s y que llevan tilde. El resto (las que terminan en
—vocal, -n o —s), ya vistas en la explicacion anterior, son las que no llevan acento

gréfico:

REGLAS GENERALES DE ACENTUACION

PALABRAS PALABRAS LLANAS PALABRAS AGUDAS
ESDRUJULAS . . . e,
con vocal ténica en la penultima | con vocal tonica en la Gltima silaba
vocal tonica en la silaba
antepenultima silaba
“fal= om0 om0 OOm oom
3 2 1 3 2 1 3 2 1 3 2 1 3 2 1
Palabras Otras Otras Palabras
terminadas en | consonantes consonantes terminadas en
-vocal /-n/ -s #-n/-§ #-n/-s -vocal/-n/-s
Maquina L
Repiibli -VOCAL lapiz -VOCAL
epublica dificil papel &
Democratico libro | drcl amistad cale
cancer
= ordenador
-N -N
imagen limén
-S -S
camareros interés
Cuadro 3
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Una vez completado el cuadro y finalizada la explicacion, se procede a la realizacion de
los ejercicios 2 y 3.

Ejercicio 2. Las palabras siguientes aparecen con la vocal ténica subrayada.
Pronuncialas en voz alta, decide si llevan tilde o no y distribuyelas en las columnas
correspondientes del cuadro anterior:

ademas alli crisis examenes musica
algodon azucar_ detras Gonzalez pared
algun basura dinero joven reloj
algunos champu examen jovenes

Cuadro 4

Ejercicio 3. A continuacion se presentan unas secuencias sin tildes. Valora las palabras
por su estructura silabica y pon las tildes necesarias:

Acaba de comprarse un telefono movil pero no sabe el numero.

Aqui la matricula de un curso de japones es baratisima.

El botellon parece que esta generalizandose entre los jovenes espaiigles.
Ruben esta hablando con el tecnico informatico porque el raton de su
ordenador portatil esta mal instalado.

5. Los examenes finales son el proximo mes de abril.

b

Cuadro 5
3.2. CONVIVENCIA DE VOCALES

Después de mencionar la diferencia entre vocales fuertes o abiertas (a, e, 0) y las
débiles o cerradas (i, U), comenzaremos a construir un nuevo cuadro, iniciandolo, esta
vez, por la izquierda, considerando ejemplos de palabras que ofrecen en su interior la
combinacion de dos fuertes, la de dos débiles y luego la de fuerte y débil / débil y fuerte,
hasta completar las 6 columnas siguientes:

@ F+F @ D+D €) F+D / D+F|l® F¥D / D+ F
) ) @ ®
2 SILABAS 1 SILABA
1 SILABA 2 SILABAS pero SIEMPRE
TILDE
fe-o triun-fo au-la siem-pre pa-is di-a
ca-0s rui-do €u-ro tiem-po in-cre-ible Ma-ri-a
e-go-ista pe-lu-que-ri-a
va-ci-0

Cuadro 6
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Una vez completado el cuadro y finalizada la explicacion, se procede a la
realizacion de los ejercicios 4.1., 4.2. y 5.

Ejercicio 4.1. En las palabras siguientes hay convivencia de vocales y la vocal estd subrayada.
Escribelas en la columna correspondiente del cuadro de arriba:

Cuadro

adios
miercoles
agua
paisaje
ahora
periodico
alcohol

caida
causa
ciudad

cuidado

huesped
impresionante
individuo

linea

Ejercicio 4.2. Vuelve a leer las palabras en voz alta y, en funcion del cuadro anterior y

de las reglas generales, pon la tilde si corresponde y escribe las palabras de las casillas
1,2,3y4 (nolas de 5y 6) en la parrilla siguiente:

PALABRAS PALABRAS LLANAS PALABRAS AGUDAS

ESDRUJULAS . . L e
con vocal ténica en la penultima | con vocal tonica en la tltima silaba

Vocal tonica en la silaba

antepenultima silaba

“ful= Om0 = [= 00w oom
3 21 3 2 1 3 2 1 3 2 1 3 2 1
Palabras Otras Otras Palabras
terminadas en | consonantes consonantes terminadas en
-vocal/-n/-s #-n/-s #-n/-§ -vocal/-n/-s
Cuadro 8
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Ejercicio 5. A continuacion se presentan unas secuencias sin tildes. Algunas palabras
resentan convivencia de vocales en sus silabas. Pon las tildes necesarias:

kv

1. Hoy por la mafiana tengo una clase teorica y otra practica. Luego tengo que ir a
la biblioteca para consultar la bibliografia.
Alicia esta saliendo del edificio con retraso y va a perder el autobus.
La cafeina es muy mala para el estomago y el higado.
Despues de la conferencia todos los estudiantes se van a la cafeteria.
El bacalao con pimientos y puerros esta delicigso.

Cuadro 9

3.3. TILDE DIACRITICA

En este apartado abordamos el uso del acento grafico “como elemento
discriminador en la ortografia” (Matte Bon 2000/1:341), con la construccion y
explicacion del siguiente cuadro:

SIN TILDE CON TILDE
mi (adj. posesivo) | Mi jefe es muy alto | mi (pron. personal | A mi no me gusta el fatbol
que (pron. relativo /|Ella dice que no tonico) iQué reloj tan bonito!
conj. ) Pedro se ducha qué (adj. / pron. interrog. | Yo no Sé nada
se (pron. personal | Si tiene dinero, viaja |/ excl.) Ella dice que si
atono) Te envio el paquete | sé (forma verbal) Los ingleses toman té
si (conj.) Tu coche no funciona |si (pron. Personal / adv.) |TU sabes la verdad y él no
te (pron. personal té (sust.)
atono) ta (pron. personal tonico)
tu (adj. posesivo)
Cuadro 10

Una vez completado el cuadro y finalizada la explicacion, se procede a la realizacion

del ejercicio 6.

Ejercicio 6. Pon las tildes necesarias en las palabras que aparecen en cursiva:

N —

mio.

. Me gusta mucho el te. ; Te apetece tomar uno conmigo?
. (Que vais a hacer este fin de semana? Juan no se encuentra muy bien y no tiene planes.

Yo todavia no lo se.
3. Este trabajo es muy dificil ;podemos hacerlo entre tu y yo? Tu espafiol es mejor que el

4. Para mi, el tema de los impuestos es muy complicado. Mi padre siempre me echa una
mano con la declaracion de la renta.
5. Si quieres solicitar la beca tienes que poner Si en esta casilla del impreso.

Cuadro 11
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3.5. REPASO DE LO VISTO. EJERCICIOS CON TEXTOS

Hasta ahora hemos venido trabajando con palabras y secuencias cortas. En este
momento ya estamos preparados para enfrentarnos a textos de cierta envergadura. Asi, para
terminar esta unidad didactica, hemos ido al inventario de géneros de transmision escrita
que el Plan curricular del Instituto Cervantes registra para el nivel A2 (VV. AA.
2007/1:289-291), y las notas personales nos han parecido un buen tipo de texto real y
necesario, puesto que un usuario de este nivel se supone que esta capacitado para su
produccion.

Ejercicio 7. Pon las tildes necesarias en la siguiente nota que le deja un chico a su
compafiero de piso (la vocal tonica de las palabras de mas de una silaba aparece
subrayada):

Raul:

Por favor, recoge el correo del buzen, enciende la calefaccion y lleva la bolsa de
basura organica al contenedor de plastico que esta detras del semaforo.
Vuelvo maniana miercoles, a ultima hora de la tarde. El sabado viene Javier para
arreglar el equipo de musica y revisar la instalacion electrica del atico (la lampara
central es muy fragil y la bombilla parpadea siempre al encenderla). No se a que hora
viene... ;lo sabes tu?

Bueno, hasta mafiana.

Hector

Cuadro 12

4. A MODO DE CONCLUSION

Tal y como la hemos reflejado aqui, esta unidad didactica ofrece de forma muy
pautada la exposicion de los contenidos y una ejercitacion de los mismos para las que se
ha hecho previamente una labor de seleccion y creacion muy minuciosa. Hemos visto el
resultado de su puesta en practica en el aula de nivel A2 con grupos de 12-15 alumnos
universitarios (participantes del programa de intercambio Socrates-Erasmus) en unas
tres sesiones (de una hora cada una), en diferentes momentos de la evolucion del
programa del curso, con un saldo muy positivo en el grado de satisfaccion y aprendizaje
de los estudiantes participantes.

Del mismo modo que a nosotros nos supone ya una herramienta muy valiosa,
esperamos que a los demas docentes de ELE les sea de utilidad.
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LAS DESTREZAS ORALES EN LA ENSENANZA DE IDIOMAS
ORIENTALES (HINDI/JAPONES)

Maximilian Magrini Kunze
Universidad Complutense de Madrid
Yuko Suzuki

Universidad Complutense de Madrid

Los idiomas orientales, ademas de tener la complejidad de sistemas de
escritura diferentes a los europeos, presentan, en los niveles bajos, la dificultad
anadida de que el alumno no dispone de referencias semanticas que faciliten la
comprension y la interaccion orales.

Esta dificultad hace que sea necesaria una metodologia algo distinta a la
hora de desarrollar estas destrezas en el aula. En este articulo se pretenden
exponer algunas ideas surgidas de nuestra experiencia de varios anos en la
ensefianza del hindi y del japonés en el Centro Superior de Idiomas Modernos no
solo por lo que respeta la metodologia, sino también para la preparacion de hojas
de trabajo para actividades relacionadas con la comprension oral y que inciten la
interaccion y expresion oral en el clase.

1. INTRODUCCION

La ausencia de fuentes de didactica sobre una metodologia comunicativa,
interactiva y basada en los conceptos de la nivelacion del Marco Comin Europeo de
referencia para las lenguas en el contexto de la ensenanza de idiomas orientales junto
con las caracteristicas especificas que estos idiomas tienen, son las causas por las que se
ha visto la necesidad de explicar como y en qué contextos se pueden aplicar las
destrezas orales en las clases de idiomas orientales.

La mayoria de los idiomas orientales presentan ciertas caracteristicas que influyen
y determinan el uso de determinados criterios para que su ensefianza pueda ser
comunicativa, interactiva, deductiva y a la vez eficaz.

Los idiomas orientales que mayoritariamente se ofrecen en occidente (4rabe,
chino, hindi o japonés) siguen un método de escritura complejo. Esto forma la primera
gran diferencia entre la ensefianza de los idiomas orientales con otros idiomas que
siguen el mismo o un sistema parecido de escritura (griego, idiomas eslavos etc.). La
consecuencia se manifiesta con problemas de lectura en los niveles Al: reconocimiento
de los caracteres en general para todos los idiomas con escritura compleja, aunque hay
problemas concretos en varios de estos idiomas, como los caracteres conjuntos (hindi),
la vocalizacién y las distintas formas de los caracteres segiin su posicion en la palabra
(arabe), los caracteres tradicionales (chino) y los caracteres kanji (japonés).

Estos idiomas, haciendo excepcidon por algunos casos de préstamos del inglés o
francés en su mayoria, no presentan ninguna semejanza 1éxica con el idioma del
alumno o con otros idiomas europeos.

Ademas se encuentran también estructuras lingiiisticas totalmente diferentes (p.e;j.
estructuras prolécticas o ergativas) que representan dificultades afiadidas para el
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alumno, que se ve ante la imposibilidad de crear paralelismos con las propias
estructuras lingiiisticas.

Concretamente en japonés y en hindi, se encuentra una ulterior dificultad en el
orden sintactico diametralmente opuesto a las estructuras sintacticas normales del
idioma del alumno. Debido a eso, sobretodo en un nivel oral, los alumnos pueden
entender cada una de las palabras aunque puede que no lleguen a entender
completamente el significado de la frase.

Estas principales caracteristicas de los idiomas orientales pueden representar un
obstaculo en el momento de aplicar una metodologia méas comunicativa y con un uso
mas amplio de las destrezas orales en el aula. Justamente por estas dificultades es
importante practicar mucho y desde el principio las destrezas orales en el aula. Para
evitar que las caracteristicas de un idioma se conviertan en un obstaculo se presentaran
aqui ciertas consideraciones basadas en la experiencia laboral en las clases de hindi y
japonés en el CSIM de la UCM. Este articulo pretende presentar posibilidades e ideas
sobre la practica eficaz y productiva en el aula de las destrezas orales con fines distintos.

Practicar estas destrezas orales siguiendo la metodologia que se usa en la
ensefianza de otros idiomas europeos es sin duda un punto de salida, pero no seria muy
productivo y eficaz en el caso de los idiomas orientales. Esto es particularmente cierto si
se piensa en la practica de las destrezas orales como se suele hacer en la ensefianza de
los idiomas afines (italiano, portugués, rumano y, hasta cierta medida, también francés).
De hecho en estos idiomas se encuentran muchas palabras transparentes, es decir un alto
porcentaje de léxico que permite una comprension oral, aunque en el momento de
escucharlas no sea conocido. Si embargo, teniendo en consideracion ciertos criterios
basicos para la practica de la comprension e interaccion oral en los idiomas orientales,
se alcanzan muy buenos resultados en el momento del aprendizaje.

También es fundamental subrayar la carencia de material didactico de tipo
comunicativo sobretodo para el arabe, el hindi y el chino. La mayoria de los libros de
texto en el mercado siguen basandose en criterios de contenidos gramaticales en lugar
de funciones comunicativas. Esto implica en primera instancia una adaptacion del
material didactico a los descriptores del Marco Comun Europeo, en segundo lugar una
ampliacion de los contenidos comunicativos por parte de los profesores, y, en tercer
lugar la elaboracion por parte del profesorado de materiales que faciliten la practica de
la interaccion y comprension oral en forma de hojas de trabajo didactico, que deberan
reflejar también la realidad cultural del idioma que se estd ensefando, con lo cual
utilizar material visual (dibujos etc.) que se aleja demasiado de la cultura no es
aconsejable.

Los criterios basicos universales para alcanzar buenos resultados en las destrezas
orales, alin mas imprescindibles en el caso de los idiomas orientales, son:

o gjercicios de introduccién a la audicion

o audiciones repetidas numerosas veces en las distintas fases de la actividad,

o audiciones que contengan poco vocabulario nuevo y

o permitir un espacio para el intercambio de informaciones entre los alumnos.

Estas medidas facilitan la comprension oral en general, son muy futiles para
familiarizarse con estructuras sintacticas totalmente distintas y asimilar los aspectos
fonéticos del idioma (pronunciacion, ritmo, entonacion etc.).
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2. LA COMPRENSION ORAL COMO INTRODUCCION A UNA UNIDAD DE
TRABAJO

Para introducir una nueva unidad basada en objetivos comunicativos es
importante que los alumnos escuchen didlogos cortos que se dan en la vida cotidiana
(conversacion breves entre cliente y dependiente de la tienda, entre un duefio y sus
invitados...).

Antes de la misma audicidn, es importante efectuar una actividad de introduccion
al tema. Por ello se distribuye a los alumnos una informacion visual (foto, dibujo...)*’
sobre la conversacion. Los alumnos observan el dibujo y, en parejas formulan hipotesis
sobre la situacion representada en €l. En el caso de conversaciones mas complejas, se
les facilitard a los alumnos palabras claves, bien con ejercicios de asociacion de 1éxico
nuevo con dibujos, bien con las palabras nuevas escritas en la misma informacién
visual®®.

Después de la primera audicion, los alumnos presentan frases y palabras que han
conseguido entender e intercambian las informaciones. En la segunda audiciéon cambian
de pareja e intercambian y verifican las informaciones obtenidas entre ellos.

A través de los datos obtenidos, los alumnos comprueban el contexto de la
conversacion y se procede con otra audicidon como verificacion. En este punto los
alumnos identifican los objetivos comunicativos del didlogo escuchado. Se analiza en
grupo el contexto del didlogo.

Para fijar pronunciacion, ritmo, entonacion se procede con una ulterior audicion
con pausas: los alumnos repiten cada frase de la conversacion.

Se comentan también los diferentes aspectos culturales a través de frases hechas y
situaciones tipicas que se han dado en la conversacion.

3. AUDICIONES COMO MEDIO PARA ACERCARSE A NUEVAS
ESTRUCTURAS DEL IDIOMA

Para mantener la atencion del alumnado y hacer que experimenten ellos mismos
las nuevas formas gramaticales se puede introducir un nuevo aspecto mediante una
audicion.

Tras la introduccidon a la audicion (confr. 2) se les pide a los alumnos que se
concentren sobre el aspecto que se quiere introducir. Deberan escuchar varias veces
seguidas el didlogo y apuntar tal como lo oigan el aspecto nuevo, confrontando cada vez
con un compaiero distinto.

Se les distribuird una hoja de trabajo™ en la que puedan verificar sus respuestas.
Debido a la dificultad de lectura (conft. 1) es fundamental

o dejarles siempre tiempo suficiente para la lectura

o permitirles que utilicen flashcards de los caracteres

o que lean el texto que reciban en parejas, para permitir un intercambio de
informaciones constante y

o que haya siempre una verificacion plenaria.

¥ Anexo 1.
B Anexo 2.
% Anexo 3.
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En otra serie de audiciones los alumnos transcriben en los apartados correctos las
informaciones pedidas. Sigue un intercambio de informacion y una verificacion
plenaria.

o En parejas completan el esquema que, por deduccién, podran completar
perfectamente.

o Tras una ulterior audicion se verifica en grupo.

o Los alumnos tienen ahora todos los elementos de base para poder elaborar una
regla del funcionamiento del nuevo aspecto de gramatica. Se les distribuye otra hoja de
trabajo™ y realizan la actividad. Dependiendo del grado de dificultad de la actividad se
puede efectuar, bien individualmente seguido por un intercambio en parejas, bien
directamente en parejas. Es fundamental analizar conjuntamente los resultados
obtenidos.

4. COMPRENSION ORAL COMO VERIFICACION

Para comprobar que la comprension oral ha alcanzado el objetivo se pueden
realizar varios tipos de ejercicios. Por ejemplo, los alumnos eligen el dibujo correcto
escuchando un dialogo o bien ordenan los dibujos segun los acontecimientos que se den
dentro de la audicion®'. También se les puede ofrecer la audicién de varios didlogos
parecidos a los que han escuchado durante la unidad: como verificacion escuchan una
frase sobre el didlogo y deciden si las frases son verdaderas o falsas. Alternativamente,
si la tarea se hace demasiado fécil, se escuchan tres frases parecidas y se debera elegir la
que mas se ajusta a la audicion original.

5. INTERACCION ORAL COMO EJERCICIOS DE FIJACION DE
ESTRUCTURAS LINGUISTICAS DIFERENTES

Para fijar nuevas estructuras aprendidas, es conveniente practicarlas oralmente.
Toda la clase a la vez tiene la posibilidad de practicar los aspectos nuevos o complejos
presentados. Para agilizar la actividad, debido a las dificultades con la lectura, los
materiales elaborados deberian tener poco texto y/o dibujos. Hay varios tipos de
actividades que se pueden practicar en el aula, de un nivel de interacciéon oral muy
limitado a un nivel de interaccion mas libre.

o Ejercicios mecdnicos de transformacion con respuestas integradas (al revés o
en el anverso) en tarjetas para agilizar soltura con la estructura a nivel oral y correccion
inmediata entre los alumnos®”. Cuando una tarjeta esta acabada se intercambian tarjetas
con otra pareja o, con las mismas tarjetas, se cambian las parejas.

o Ejercicios de interaccion oral més libres y contextualizados. En este tipo de
ejercicios se ofrecen los elementos basicos necesarios para que los alumnos puedan

30 Anexo 4.
31 Anexo 5.

32 Anexo 6.
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utilizar las estructuras gramaticales que interesan y establecer una interaccidon oral con
los compafieros”. Una vez contextualizado el tema de la actividad, los alumnos ejecutan
el ejercicio. Por ejemplo, para aprender las estructuras de la ubicacion, los alumnos se
preguntan mutuamente sobre los distintos dibujos que tienen cada uno (un alumno tiene
el dibujo completo y el otro debera preguntar qué cosas hay y donde estan situadas y
dibujarlas). La correccion se efectuara al final ensefidndose reciprocamente los
dibujos™.

o Ejercicios de interaccion oral y expresion oral mas libres con previa
preparacion: terminada la parte introductoria de comprension oral mediante
reorganizacion de las frases escuchadas, los alumnos preparan preguntas parecidas a las
que acaban de escuchar. El objetivo es poder realizar una breve entrevista con varios
compaifieros. Tomando nota de las respuestas que se reciben, al final se presentaran las
personas entrevistadas a la clase. Este tipo de actividades van mas alld de la
comprension e interaccion oral: el profesor podra ampliarlas también a otras destrezas™.

o Ejercicios de interaccion oral sencillos con input visual de informaciones para
la practica de pregunta/respuesta con nuevas estructuras de mediana complejidad™®.

6. INTERACCION ORAL COMO PRACTICA DE DIALOGO Y CIERRE DE
LA UNIDAD DE TRABAJO

Esta actividad estd pensada para un trabajo constante que debe desarrollarse
durante unos 10 minutos a lo largo de una serie de clases centradas alrededor de uno o
varios objetivos comunicativos. Después de la comprension oral (conft. 2), los alumnos
practicaran y elaboraran una variacion del mismo didlogo en parejas o pequefios grupos,
segun las caracteristicas del didlogo de base, intercambidndose los roles.

En una primera fase los alumnos leen el texto en voz alta tras escuchar cada frase.
A lo largo de la unidad, en cada clase, durante unos diez minutos, se les incita a
practicar el didlogo, recordandoles elementos vistos anteriormente. Poco a poco los
alumnos utilizan los elementos que se les ofrece o que quieren afiadir y componen su
propio guidn, sustituyendo palabras y afiadiendo frases o expresiones que han aprendido
en lecciones anteriores. Como cierre de unidad cada pareja o grupo interpreta su didlogo
presentandolo a la clase.

Debido a la dificultad de lectura que los alumnos tienen en los niveles Al, resulta
complicado practicar la interaccion oral mediante los clésicos role plays, cuyas
indicaciones se dan normalmente en la farget language. El role play da buenos
resultados a la hora de aplicar los objetivos comunicativos asimilados durante la unidad,
sin embargo, muchas veces, la explicacion de las situaciones es mas complicada que la
actuacion. Eso se puede solucionar de varias maneras:

o recurrir para la descripcion de los papeles cuando sean mas complicados y se
trate de niveles iniciales al espafiol, intercalandolo con palabras o frases bien conocidas
por los alumnos.

33
Anexo 7.
3% Anexo 8.

35 Anexo 9.
3¢ Anexo 10.
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o proponer el texto de descripcion en transcripcion, facilitando la tarea de lectura
y agilizando el ejercicio, siendo la tarea aqui de todos modos la interaccion oral y no la
lectura®’. Sin embargo, no para todos los idiomas orientales la transcripciéon es una
herramienta de ayuda, como en arabe. También es posible, como se hace en japonés, ya
que el idioma lo permite, facilitar la lectura mediante la escritura con los caracteres
hiragana y katakana (alfabeto silabico).

o dar oralmente antes las explicaciones a los alumnos en la target language y
distribuir las tarjetas con las tareas, procurando que las informaciones para la practica de
la interaccidn oral sean breves, concisas y en forma de apuntes y que evidentemente no
contengan léxico desconocido™.

7. CONCLUSION

Debido a sus caracteristicas, un amplio uso de las destrezas orales en la
enseflanza de los idiomas orientales es importante para agilizar el proceso de
aprendizaje y de familiarizacion con el idioma, incluso mas que en otros idiomas.

Las dificultades que se presentan para incluir actividades de comprension e
interaccion oral se pueden resolver de distintas maneras, y aunque haya una mayor
inversion de tiempo para llevar a cabo estas practicas en el aula por las caracteristicas
especificas de estos idiomas, el ambiente en la clase es mas dindmico, estimulando una
participacion activa y constructiva de los alumnos y los resultados son muy positivos.
Con este método, en el ano académico 2005/06 los alumnos de A1-1 que se examinaron
del examen de comprension oral oficial de japonés sacaron el 80% de las respuestas
correctas, aunque aparecieron palabras y estructuras desconocidas, llegaron a entender
el didlogo en su totalidad.

8. ANEXOS

! Ejemplos de informacion visual que respete el contexto cultural del idioma que se esta
ensefiado.

37 Anexo 11.
38 Anexo 12.
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2 o . .
Ejemplos de informacion visual con palabras claves.

BIB ZHALESN,

gEay crEsn

=1l

E A LD W E oo w4

I A o gl o EH o A B+ GEREH Bl o G
W'ﬁ STHSTHET ¢ <d5TH O@Fﬂo!ﬂlﬂ ogﬂ:ﬂc GHEI

S e Frern ¥

-

Hoja de trabajo: introducir * Hoja de trabajo para que los alumnos
estructuras gramaticales mediante formulen una regla gramatical.
una audicion.

[ !
oh Rl @ T e ¥ TR ol w a g s R
TR R A A S ARl
T FE G
|G vwmirechd | =
T, o =l g
ﬁi’_‘-ﬁ ﬁ ﬁﬁ‘ — e ——————
e A, 2R - T
T P
Eic] |
e
_ P
Sl 8 Al & =g ¥ o
— T e ey el
7% =M -
— 7 — WA
o ﬁ'sé! ) B 5
comar
Universidad Complutense de Madrid CSIM - Centro Superor de Idiomas Modemos.
Univeroldes Gomplutencs do Madria ) O - Coniro Saparior de Kionss Modérmén HINDI A1 A/BHLZ MOH2 3wt & Bin =1 Brm o &) sl Mzximibizn Magrini Kunzs
HINDH AL BHLZ MDH2r 27 281 Ty T~ ‘Maximitian Magrinl Kunz

216




ACLES 2007 Universidad de Navarra

Ejercicios de comprension oral como verificacion

Ejercicios mecanicos de transformacion con respuestas integradas (al revés o en el

anverso de la misma tarjeta)
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1% Ejercicios de interaccion oral sencillos con input visual de informaciones
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'2 Ejemplo de una hoja de trabajo para un role play con informaciones conocidas y
breves.
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HIPERTEXTUALIDAD Y ADQUISICION DEL LEXICO EN FLE

Juan Manuel Pérez Velasco
Universidad de Salamanca

La hipertextualidad como modo de presentacion no lineal de la
informacion, permite solucionar algunos de los problemas que tradicionalmente
retraen al lector en la utilizacion de un diccionario en version papel. Pretendemos
mostrar en este articulo las ventajas de la utilizacion del diccionario francés Petit
Robert en su version electronica. Sus diferentes modos de presentacion de la
informacion, sus potentes funciones de busqueda, sus vinculos hipertextuales, entre
otras utilidades, convierten a este diccionario en una herramienta extremadamente
eficaz en el proceso de adquisicion del vocabulario, de enriquecimiento cultural y
de ayuda a la lectura o a la traduccion.

1. INTRODUCCION

Existe un recelo ancestral en la utilizacion del diccionario en version papel. Esta
prevencion es, muy probablemente, fruto del largo tiempo de consulta que, en el caso de
los diccionarios tradicionales, entorpece enormemente el proceso de lectura. En efecto,
el usuario se atasca en definiciones que a veces son complejas y exigen una consulta en
cadena. Para remediar este estado de cosas, veremos como el diccionario electronico
ayuda al lector en su busqueda. Intentaremos mostrar como la interactividad que la
informadtica nos ofrece facilita la seleccion y la busqueda de informaciones pertinentes y
mejora considerablemente la eficacia de la consulta.

Diversos estudios han demostrado que el diccionario es utilizado frecuentemente
para traducir o leer un texto en lengua extranjera. Cuando el lector no puede deducir el
significado de una palabra a través del contexto, entonces el diccionario se convierte en
su Unica ayuda. Ahora bien, su utilidad es mas que discutible, algunas experiencias han
mostrado que el diccionario no mejoraba la comprension de lo textos de una manera
significativa y ello por varias razones a las que alude Bogaards (1995):

-de manera general, al usuario no le gusta el diccionario porque lo considera una
etapa fastidiosa y aburrida que les aparta de la lectura;

-el lector no sabe utilizar el diccionario. Tiene dificultades para encontrar la
informacion buscada o acepta la primera que aparece sefialada o aquella que coincide
con sus expectativas de busqueda. Ademads, a veces debe buscar otras palabras para
comprender la primera que buscaba, bien por referencia explicita o porque la primera
definicion contiene palabras que desconoce total o parcialmente, lo cual le puede llevar
a perder el hilo de la lectura;

-el diccionario obstaculiza el proceso de lectura. Algunas experiencias
demuestran que los lectores que utilizan el diccionario tardan mas tiempo en terminar
sus estudios sin obtener, por ello, mejores resultados. Segun algunos autores a mayor
tiempo de busqueda de una informacion, menor posibilidad de éxito.

Sin llegar a resolver todos estos problemas, creemos que la informatica puede ayudar
extraordinariamente al lector en su tarea al presentar la informacion de forma mas
simple y selectiva por medio de la hipertextualidad:
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Les systémes hypertextes sont des logiciels permettant une présentation "non-
linéaire" de l'information, par l'intermédiaire de 'ordinateur. Par opposition aux
textes imprimés, qui poss€dent une structure "linéaire", les hypertextes permettent
au lecteur de naviguer dans l'information plus ou moins librement, en fonction de
ses besoins et intéréts (Rouet, 1994 : 97).

Mientras en un texto en version papel, los paragrafos o bloques de informacion se
presentan en orden secuencial y el lector tiene acceso a ellos por contigiiidad, en un
hipertexto la informacion se presenta en bloques autonomos accesible para el lector en
una misma pagina o en paginas diferentes. De este modo la consulta de la informacion
no se produce exclusivamente por contigiiidad sino que esta disponible, ademas, por
seleccion, por asociacion y por jerarquizacion® .

Estamos, por tanto, ante un modelo de diccionario diferente que no servira ya
como mero instrumento de “dépannage” sino que constituye una util herramienta de
“apprentissage” o de “autoapprentissage”’ que privilegia la sana curiosidad de
comprender sobre la avariciosa ansia de tesaurizar.

El usuario deja de ser un consultor esporadico para convertirse en un fiel
aprendiz que encuentra en esta obra un respuesta adecuada a sus necesidades en lo que
concierne a la seleccion, a la descripcion y a la presentacion del 1€xico.

2. APRENDIZAJE LEXICO

Este diccionario es, pues, una herramienta de aprendizaje y ello porque cumple
las condiciones que la adquisicion del Iéxico requieren. En efecto, aprender una unidad
léxica no depende del niimero de veces que nos encontremos con ella sino de los
contextos mas o menos clarificadores y diferentes en los que aparece. La adquisicion
léxica, proceso gradual y lento, no es una cuestion de repeticion sino de integracion
Desde un punto de vista psicolingiiistico sabemos que el “lexique mental est un vaste
réseau, une toile verbale, dans lequel les noeuds sont les items lexicaux reliés entre eux
par des chemins”(Selva, 1999: 16).

Por tanto, conocer una palabra o una unidad léxica supone una actividad
compleja en la que se pueden distinguir niveles diferentes*:

-nivel formal: conocer su pronunciacion y su ortografia;

-nivel morfologico: saber distinguir los prefijos, sufijos, conocer el sistema de
derivacion y de composicion;

-nivel sintactico: dominar las diferentes construcciones y reglas sintacticas;

¥ Véase a este respecto el documento on line Utiliser les hypertextes de la pagina

http://www.educnet.education.fr/lettres/lycee/francais/hyper.htm. En ella, también se hallan numerosos
documentos relacionados con la explotacion en clase de las TIC (Tecnologias de la Informacion y de la
Comunicacion).

% Tomamos prestada la ya clasica terminologia de Galisson, presente en su articulo titulado: “De la
lexicographie de dépannage a la lexicographie d’pprentissage. Pour une politique de rénovation des
dictionnires monolingues de FLE a I’école”, in Cahiers de Lexicologie, n° 51, 1987, pp. 95-117.

“I En la gran mayoria de los trabajos de psicolingiiistica sobre la adquisicion léxica se vienen
considerando casi exclusivamente dos aspectos fundamentales del vocabulario por su incidencia sobre
diferentes capacidades cognitivas: forma (componente fonética y grafica) y significado (componente
semantica). Por servir mejor a nuestros fines, preferimos adoptar la clasificacion mas compleja de Binon,
Verlinde y Selva quienes contemplan la cuestion desde la perspectiva del proceso de
enseflanza/aprendizaje.
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-nivel semdntico: conocer y utilizar las significaciones de una palabra o de
unidad léxica en el plano referencial, denotativo, connotativo y pragmadtico (criterios de
restriccion y seleccion, uso);

-dominar la combinatoria léxica: saber combinar las palabras, distinguir sus
sinénimos, antdbnimos y/u homoénimos.

Podemos, pues, afirmar con Treville y Duquette que:

“[...] connaitre un mot, ce n’est pas seulement étre capable d’en donner une définition, ni
méme de pouvoir le situer dans son microsystéme de relations paradigmatiques
(antonymes, synonymes). C’est aussi connaitre les propriétés distributionnelles des mots
du point de vue de leur combinatoire sémantique, syntaxique, discursive, et savoir qu’il
existe un nombre considérable de mots qui mobilisent toujours, ou presque toujours,
d’autres mots qui les complétent, ou au niveau de I’ensemble du discours, qui leur font
écho en les relayant ou en les caractérisant” (Treville y Duquette, 1996 : 15)

A todas estas exigencias responde de manera eficaz el Robert électronique. La
presentacion de la informacion, sencilla y completa al mismo tiempo, permite un
aprendizaje selectivo, organizado y sistematico.

3. PRESENTACION DEL CD-ROM*

Gracias a este CD-ROM toda la informacién del diccionario se encuentra
disponible con hacer un solo “clic” de nuestro ratéon, hecho que resuelve los
inconvenientes de la consulta de un diccionario tradicional a los que aludiamos
anteriormente. Ademdas de reducir el tiempo de consulta, la presentacion de la
informacion nos permite establecer diferentes rutas de exploracion.

2 No es nuestra intencion ensefiar al lector a utilizar este programa, para su optima utilizacién remitimos
a la guia del usuario disponible bajo el comando de ayuda “aide”. Nuestro propdsito es sugerir algunas
posibilidades pedagogicas de este diccionario a través de la presentacion de algunas de sus principales
funciones.

223



Fig.1

ACLES 2007 Universidad de Navarra

Aarcinn

Zona de
[~ iA
Fichier  [dtion fiacharche s Lo

Menu de visualizacion

Barra
herramientas

de

£ wl =
rectarche Fheviris
il iy prenoeer  fRimioen pan

= 2y 11 e Patit Robort
| , et e 0 ta ngus trim g dite
L LEaid Lo Ld

remn
prociegs | S

4

chien, chienne - .

[chien ) &
expressions, locutions et praverbes
eritrbes || formar [tocwtons |

étre amer comme chicotin
comme un chion

#tre béte comeme un jeune chien

#1re malade comme un chien

faire bo jeuns chien

faire un mal de ehien

traiter (qqn) comme un chien

tuer (gqn) comme un chien

un caractére, une humeur de chien

un coup de chien

wh méter, un travad de chien

un temps de chien

wne vie do chien

merci qui ¥ merci mon chien |

aveir, éprauver un mal de chien (5 fare aa
ne pas sttscher son chisn avec des sauciss
[prov.] bon chien chasse do race

faire ba chien couchant

un chicn d'arrét

Srriver, vehie comine uh chien dand un jeu
recevoar (ggn) comme un chien dans un jeul
dtre couché en chien de fusil

garder (4 gan) un chien de sa chienne

un temps & ne pas mottre un chien dehors
[prev.] le chien et le meillaur ama de Ihom)
('entendre, vivre, §tre) comme chien et ch

T - . ndi. DR
cfmm reEnContTer E»rn drs dﬁcms Ca fait un mal de chien, trés
mal Métier, travail de chien, wwés péuble. Vie de chien, msérable,
difficdle. Tewtpe de chien, détestable, Coup de chien » bowmasgue
Caractire, humeur de chien, exterable
¥ Imteny. News d'n chies ! juron Bavdber, — Mearct gui 7
Merei mon chien | e dit pour moiter un enfant & ajouter un
appellant
L] COMME UH CHIEH. Traifer ggn contme un chien, trés
mal, sane égard pﬂ:z « Four sog employds, pour pes
domestigues, [...] 1 les tratte convme des cliens »
(DnhameT. Stre malede comme w chign, trés ralade. Ticer
Fau conrne i clden, de sang-froid, sang aucune piié

-~
= CHIEN. Avwaoir, dprocnver un mal de

it BEE B &

i,
¥

L FE

Ventana de

EL y e = canplle « A
Nfﬂat* '&{&ﬁm}t—-'
uvp clen, Je ne m:pa:;lramn? o weris taider, ¥
re. = pat — Mod. Le chien de quartier 2 1idjud3:l1l Qﬂef
:E:-m d temps | = gale. Chignne de vie |
4% (1866) Fig. Char femenes). w Brume,

balle, et ndme mieus que beﬁe ﬂ'ka alu ci‘nm # (Y ourcenar)

=> allure, chic

S Bre poiffh 4 lo clion aver une fanoe surle front

Q

Nomenclatura

Modo de presentacion de un articulo tipo.

La busqueda de una unidad Iéxica se realiza en la zona de seleccion, para ello,
basta con escribir sus primeras letras. El programa dispone, ademas, de un corrector que
orienta la busqueda en caso de cometer un error ortografico:

Fig. 2
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El corrector nos muestra la correcta ortografia de la entrada buscada.
La busqueda de una palabra se puede efectuar de 4 modos posibles: formas de
base, formas de base y formas flexivas, locuciones y lista resultado de una busqueda

concreta:
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Una vez encontrada la palabra buscada, la informacion ofrecida es muy
completa. Los articulos presentan una organizacion de los significados jerarquizada. A
su vez, mediante un codigo de colores se muestran otro tipo de informaciones (rojo para
la etimologia, verde para las marcas de uso, restricciones de empleo o registros de
lengua, azul para las definiciones y negro para el resto del articulo):

Fig. 4

lexique [IDksik] n. m.
- 1721; lexicon 1563; ar. lexikon, de lexis  « mot »
1 ¢ VX Dictionnaire.

¢ Mod. Dictionnaire succinct (d'une science ou d'une technique, d'un domaine
spécialisé). = glossaire. — Dictionnaire bilingue abrégé. = vocabulaire. — Recueil
des mots employés par un auteur, dans une ceuvre littéraire. = index. Un lexique
de Cicéron, de La Bruyere.
2+ (1861) Ling. L'ensemble indéterminé des éléments signifiants stables (mots,
locutions...) d'une langue, considéré abstraitement comme une des composantes

formant le code de cette langue. = aussi vocabulaire. Etude du lexique.

= lexicographie, lexicologie.

Presentacion y organizacion de la informacion en un articulo.

A partir de cualquier término presente en un articulo podemos navegar con un
simple “clic” hacia otros articulos e iniciar asi una verdadera “promenade €lectronique”
por toda la riqueza de la lengua, gracias a los reenvios analdgicos (sin6bnimos y
anténimos) y a las funciones hipertextuales de cada palabra del articulo. Ademas, por
medio de otros vinculos hipertextuales, podemos acceder a todos los anexos del
diccionario (Alfabeto Fonético Internacional, cuadro de términos, signos
convencionales y abreviaciones) o acceder a cuadros que contienen diferentes
informaciones (las citas reenvian a cuadros informativos sobre sus autores, las lenguas
de la etimologia nos reenvian al glosario de lenguas y las formas verbales a los cuadros
de conjugacion).

3.1. MODOS DE VISUALIZACION

El programa propone varios modos de visualizacion. Asi, se puede consultar el
articulo en su totalidad o visualizar de modo selectivo ciertas informaciones
(estructuracion de significados denominado “plan”, etimologia, reenvios analdgicos de
sindnimos y antéonimos, ejemplos y expresiones, citas, u homdénimos). Asi, el articulo
lexique, mostrado anteriormente, aparece en nuestra pantalla de forma diferente,
dependiendo del modo de visualizacion seleccionado. En este ejemplo apreciamos como
la seleccion del modo “renvois et contraries” nos proporciona la siguiente informacion
en pantalla:
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Fig. 5 :
lexique [IDksik] n. m.

= glossaire.
= vocabulaire.

= index.
—> aussi vocabulaire.
= lexicographie,

lexicologie.
Le lexique de Proust = idiolecte.

Ejemplo del modo de visualizacion de sindnimos y antonimos.
3.2. BUSQUEDAS AVANZADAS

Pero lo que constituye un gran logro de este diccionario respecto a otros de su
especie es la posibilidad de efectuar busquedas avanzadas. En efecto, el progama
dispone de una potente herramienta de busqueda que explora la base de datos para
ofrecernos los resultados de nuestra demanda (busqueda por entradas, busqueda
fonética, bisqueda por etimologia, busqueda por citas).

La opcion de busqueda por entradas, por ejemplo, nos permite efectuar
busquedas de una palabra por su forma normal o por una de sus formas flexivas;
busquedas de palabras por medio de un comodin (cuando una parte de la palabra es
desconocida); busquedas por fonetizacion para localizar una palabra a partir de su
pronunciacion; busquedas por anagramas y busquedas por categorias gramaticales o por
series (modelos de conjugacion para los verbos o reglas de formacién del femenino y
del plural para adjetivos y sustantivos).

De este modo podriamos buscar, por ejemplo:

-palabras de cinco letras que terminen en —e y que tienen una a en segunda
posicion,

-los anagramas de rose, carnet, o sacre (con sus formas flexivas, si asi lo
deseamos),

-las palabras cuya ortografia desconocemos pero de las cuales sabemos la
pronunciacion. Asi, podriamos buscar la ortografia correcta de *falange, *ipopotam u
*haurtaugrafe,

-las palabras masculinas acadas en —al que hacen el plural en —als, etc.

4. EXPLOTACION PEDAGOGICA

Una vez comentadas, muy brevemente, algunas de las potencialidades de esta
herramienta, es facil comprender el hecho de que cada vez sean mas numerosos en
Francia y en el extranjero los centros de ensefianza en los que se utiliza el Petit Robert
¢lectronique en la actividad pedagégica diaria.

En muchos sitios web académicos aparecen trabajos en los que se proponen
diferentes explotaciones didacticas de este y otros diccionarios electronicos,
especialmente en la tarea de comprension de un texto. Asi, por ejemplo, en el portal de

226



ACLES 2007 Universidad de Navarra

la academia de Versailles, Chantal Bertagna® plantea una sintesis de las utilizaciones
del Robert electronico en clase de “seconde”: descubrir rapidamente los diferentes
significados de ua palabra, estructurar, precisar y ampliar el vocabulario gracias a la
etimologia, observar la formacion de palabras a través de la sufijacion, explorar un
campo semantico, considerar la polisemia de una palabra, constatar la evolucion de la
lengua, saber restaurar el contexto histdrico de una palabra, etc.

Ahora bien, creemos que la verdadera utilidad didactica de este diccionario, si
bien se nutre de la imaginacion de los profesores y usuarios en general, de sus
estrategias de utilizacion y de la explotacion de las capacidades técnicas del programa,
reside fundamentalmente en su concepcidn original:

On voit que la différence fondamentale entre le vrai dictionnaire de langue et les
ouvrages apparentés réside dans le programme d'information sur le signe. Ce
programme n'est pas seulement li¢ a la reconnaissance et a la compréhension du
mot; il doit permettre la production des phrases en montrant comment le mot
s'emploie a I'écrit comme a l'oral. La prononciation est fondamentale, mais aussi
I'entourage du mot, les collocations (mots qui apparaissent souvent en méme
temps), les locutions (expressions figées), et aussi les constructions syntaxiques,
les difficultés d'emploi. En somme, ce qui est absolument nécessaire, apres la
définition, c'est une large exemplification ou le mot se trouve dans des contextes
attendus, ce qu'on appelle la phraséologie [...] Enfin, lI'emploi du mot en
contexte, dans des exemples forgés ou des citations signées, montre la
signification en action, avec ses connotations. Cette richesse d'information permet
de comprendre le mot dans toutes ses nuances (fonction de décodage) et de
I'employer dans le contexte et la situation qui conviennent (fonction d'encodage)
(Le Petit Robert, version électronique : Prefaces et annexes).
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