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Prólogo

La linalidad de estos materiales didácticos para el Bachillerato es orientar a los profesores que,
a partir de octubre de 1993, impartirán las nuevas enseñanzas de Bachillerato en los centros
que han anticipado su implantación. Pretenden facilitarles el desarrollo de las materias de segundo
curso, algunas de las cuales continúan las de primer curso. Con estos materiales el Ministerio
de Educación y Ciencia quiere ¡acuitar a los profesores la aplicación y desarrollo del nuevo curriculo
en su práctica docente, proporcionándoles sugerencias de programación y unidades didácticas
que les ayuden en su trabajo; unas sugerencias, desde luego, no prescriptivas, ni tampoco cerradas,
sino abiertas y con posibilidades varias de ser aprovechadas y desarrolladas. El desafio que para los
centros educativos y los profesores supone el haber anticipado desde el curso 1992/93
la implantación de las nuevas enseñanzas, constituyéndose con ello en pioneros de lo que será
más adelante la implantación generalizada, merece no sólo un cumplido reconocimiento,
sino también un apoyo por parte del Ministerio, que a través de estos materiales didácticos pretende
ayudar a los profesores a afrontar ese desalio.

El Ministerio valora muy positivamente el trabajo de los autores de estos materiales, que se adaptan
a un esquema general propuesto por el Servicio de Innovación, de la Subdirección General
de Programas Experimentales, y han sido elaborados en estrecha conexión con los asesores de este
Servicio. Por consiguiente, aunque la autoría pertenece de pleno derecho a las personas que los han
preparado, el Ministerio considera que son útiles ejemplos de programación y de unidades didácticas
para la correspondiente asignatura, y que su utilización por profesores, en la medida en que
se ajusten al marco de los proyectos curriculares que los centros establezcan y se adecúen a las
características de sus alumnos, servirá para perfeccionar estos materiales y para elaborar otros.

La presenlación misma, en forma de documentos de trabajo y no de libro propiamente dicho,
pone de manifiesto que se ¡rata de materiales con cierto carácter experimental: desuñados a ser
contrastados en la práctica, depurados y completados. Es intención del Ministerio seguir realizando
ese ¡rabajo de contrastación y depuración a ¡o largo del próximo curso, y hacerlo precisamente
a partir de las sugerencias y contrapropuestas que vengan de los centros que se anticipan a la reforma.

El Real Decreto 1179/1992 de 2 de octubre, por el que se establece el curriculo de Bachiiierato,
contiene en su anexo la información referida a esta asignatura que aparece reproducida al término
del presente volumen.
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Introducción

En los primeros Materiales didácticos para el Inglés en el Bachillerato, («Lengua Extranjera:
Inglés». MEC 1992) se daba un breve repaso a cómo la evolución del concepto de la materia a ense-
ñar (la lengua), y de su aprendizaje, ha dado lugar a una variedad de modelos curriculares que han
tenido a su vez muy distintas aplicaciones al aula.

A continuación, se describía el modelo elegido, un modelo procesual que intenta que el alumno
desarrolle su competencia comunicativa en la lengua extranjera paralelamente a la capacidad de
dirigir su propio aprendizaje.

Esta capacidad debia desarrollarse no en aislamiento (autoaprendizaje), sino siempre en el con-
texto social del aula (en interacción con todos ios participantes en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje), en un ambiente de cooperación y descubrimiento.

Se intentaba justificar dicha elección mediante argumentos basados en:

a) Estudios recientes sobre la lengua y su aprendizaje.

b) Las demandas del nuevo currículo para la Enseñanza Obligatoria y el Bachillerato.

c) La realidad de las aulas en las que se imparte esa enseñanza.

Por ello, como punto de partida a las sugerencias didácticas y de programación que se incluyen
en los siguientes capítulos, aqui nos limitaremos a recordar las opciones curriculares principales
que se presentan ante el profesor de lengua extranjera cuando intenta abordar la programación de la
actividad en el aula.

Dichas opciones, por razones de operatividad, se han reducido a tres, con lo que esto supone
de simplificación y pérdida de precisión. Sin embargo, se ajusta a nuestro propósito de describir a
grandes rasgos las tendencias principales que coexisten actualmente en las aulas.

En el que vamos a llamar Modelo A el diseñador del currículo señala cuáles son los conoci-
mientos que el alumno debe haber adquirido al final del periodo de instrucción; selecciona y
secuencia una serie de estructuras gramaticales en función, normalmente, de su supuesta compleji-
dad (currólos formales); o de funciones comunicativas y sus exponentes (en razón de su frecuen-
cia de uso en la comunicación, utilidad para el grupo al que va dirigido, etc.) organizando dichos
contenidos de una manera cíclica (currículos funcionales].

Cada unidad asimismo gira en torno a uno o varios de esos elementos, formales o funcionales,
que son presentados por el profesor, y practicados por los alumnos inicíalmente de una manera con-
trolada, mediante ejercicios que favorecen el uso de un limitado número de alternativas (structural
drills/pair-work, matcfiing exercises, etc.).

A esta fase de práctica controlada (conocimiento, imitación, producción limitada) le sigue, en
ocasiones, una fase de práctica más abierta con la que se pretende estimular al alumno a que trans-



fiera los conocimientos adquiridos a situaciones semejantes, o más «comunicativas», entendiendo
por comunicativas aquéllas que permiten una interacción más espontánea.

La siguiente tabla muestra un posible esquema de este enfoque:

Modelo A

1. Selección de elementos morfosinlacticos i Funciones + Exponentes

2. Presentación

3. Práclica controlada

4. Transferencia (práclica más abierta)

Se trata de un modelo que correspondería a todas aquellas programaciones que prescriben
sobre qué contenidos morfosintácticos y/o funcionales se va a a trabajar y en qué orden.

Un segundo modelo, al que llamaremos Modelo B, es aquél en que el programador selec-
ciona las tareas comunicativas que el alumno, en razón de sus necesidades y/o intereses, debe-
ría ser capaz de llevar a cabo a la terminación del programa y, en función de cada una de ellas,
diseña o selecciona una serie de pre-tareas, o tareas posibilitadoras, que le permitan alcanzar su
objetivo.

La selección de contenidos temáticos y lingüísticos vienen determinados principalmente por el
tipo de tarea de que se trate, y por el contexto en el que naya de llevarse a cabo, así como por los
conocimientos y capacidades que el alumno posea, sus intereses, etc.

Según este enfoque, el diseño de una unidad didáctica podría comenzar por la selección de un
tema (por ejemplo, el medio ambiente), para continuar fijando unos objetivos didácticos (ej.
hablar sobre problemas, causas, soluciones, la actitud propia o de otros,...) y una tarea final que
englobaría esos objetivos didácticos (ej. un debate).

A continuación se seleccionarían los componentes necesarios o deseables para la realiza-
ción de la tarea: temáticos (ej. lluvia acida, efecto invernadero, polución de las aguas, del aire,
desertización, basuras,...); morfosintácticos, socioíingüísticos, discursivos, estratégicos, (ej.
vocabulario especifico, descripción, opinión, expresar acuerdo y desacuerdo, duda, argumen-
tar, expresar la relación causa-efecto, organización de ideas, turnos de palabra); actitudina-
les (ej. escuchar cuando otros hablan, respeto a puntos de vista diversos, a los turnos de pala-
bra, ...); etc.

Le seguiría la selección y secuencia de tareas posibilitadoras, comunicativas y metacomuni-
cativas, que podría estar basada en criterios determinados por distintas concepciones de lo que
es la lengua, de cómo se aprende y de cómo debe enseñarse. Los dos ejemplos que siguen ilus-
tran el resultado de hacer esa selección y secuencia de tareas desde dos de esas concepciones
distintas:

Ejemplo A

• Presentación de los elementos lingüísticos considerados necesarios.

• Práctica (se repite este ciclo con cada uno de los elementos).

• Tarea final.



Ejemplo B

• Los alumnos leen artículos escuchan o ven grabaciones de programas de radio o televisión
sobre el tema y extraen las ¡deas y/o elementos lingüísticos que les interesan.

• Lluvia de ¡deas.

• Debate en grupo pequeño/ensayo con profesor

• Tarea final.

• Una vez realizada la tarea se lleva acabo una evaluación tanto del proceso como del producto
(grado de éxito, posibles causas, factores a tener en cuenta la próxima vez).

Un posible esquema de una unidad según este enfoque (una de entre las muchas posibles ínter
pretaciones del enfoque basado en tareas) sería:

Modelo B

1. Selección de tema

2. Objetivos didácticos

3. Tareas finales

4. Componentes necesarios I Deseables [temáticos f lingüísticos]

5 Secuencia de tareas posibililadoras / Tareas comunicativas

6. Evaluación

Como se ha podido ver en los ejemplos A y B. los enfoques basados en tareas pueden variar
enormemente en el grado de predeterminación de los contenidos (conceptos, procedimientos, acti-
tudes), asi como en la participación del alumno (ver, por ejemplo, Prahbu, Estaire & Zanón, Nunan,
por citar algunos ejemplos), según el concepto de lengua y de aprendizaje en el que se base el
diseño del programa.

El tercer modelo, Modelo C, se basa en un concepto de la lengua como comunicación, y en
un concepto del aprendizaje como algo que construye el que aprende, a partir de lo que tiene, en
Interacción con el nuevo conocimiento y el medio en el que se produce.

Plantea un cambio fundamental en el papel que deben jugar profesor y alumno en el proceso
de enseñanza-aprendizaje, así como en la función del currículo.

Se basa en el supuesto de que no es posible predecir lo que los alumnos pueden llegar a
aprender al final de un periodo de instrucción, por lo que en todo caso sólo podrá hacerse un currí-
culo a posteriori, un informe retrospectivo (Candlin, 1984), concebido como el producto del esfuer-
zo conjunto de profesor y alumnos por que éstos hagan la materia suya.

El objetivo es que el alumno desarrolle su conocimiento de la lengua en uso, y la habilidad de
usarla apropiadamente en distintas situaciones de comunicación, es decir, la competencia de saber
cuándo hablar, cuándo no, de qué hablar con quién, cuándo, dónde, de qué manera (Hymes, 1971).

No se trata de prescribir lo que el alumno debe «acumular» (contenidos morfosintácticos, fun-
cionales, etc.) al final del período de instrucción y en qué orden, sino de estimularle a explorar la



materia (la lengua extranjera), distintas formas de acceder a ella, y su propio potencial como apren-
diz y como persona. Para ello, el curriculo debe proveer suficiente información sobre la materia y su
aprendizaje, para apoyar a profesor y alumnos en la planificación, realización y seguimiento de la
actividad en el aula.

El énfasis pues de este modelo no está en la materia en sí, sino en el proceso de aprendizaje de
la misma, que varía con cada alumno o grupo de alumnos [ver Breen, 1987, para una descripción
más completa del «Process Syllabus» y de sus presupuestos teóricos].

Se trata pues de un modelo que admite la disparidad, y se basa en una evaluación constante de
las decisiones tomadas conjuntamente en la programación, que determina el siguiente paso a
tomar.

Una aplicación de este modelo es el diseñado por Dam y Gabrielsen:

Modelo C

1. El profesor y los alumnos discuten y deciden el objetivo a alcanzar en el siguiente periodo de clases (una
semana, un mes, etc.), y la mejor forma de trabaiar para alcanzado.

2. Los alumnos eligen los materiales y deciden sobre el méiodo y la crganización del Irabajo, y la distribu-
ción temporal (quién va a hacer qué, con quién, dónde, cuándo, etc.)

3. El profesor loma parte en el desarrollo del programa, analizando el proceso (hábitos individuales de Iraba-
jo, la atención individual a aspectos de la lengua y la comunicación, el uso de la lengua materna y extran-
jera, el uso de su conocimiento sobre el mundo exterior al aula, la cooperación y otros aspectos sociales
del Irabajo en el aula.

4. El profesor transforma sus observaciones en sugerencias para la organización del periodo siguiente.

5. El profesor y los alumnos evalúan el proceso: observaciones, opiniones, sugerencias, argumentos,...

La evaluación abarca el proceso y el producto en relación a ¡os objetivos fijados, el trabajo individual y el
trabajo con otros; los resultados y experiencias inesperados; la consideración de posibles formas de hacer
uso de lo que se ha aprendido respecto a lo anterior.

6 Cada alumno identifica su próximo objetivo.

7. Los alumnos discuten y deciden sus propias metas y objetivos.

DAM, L. & GABRIELSEN, G. 1988. «Developmg Learner Autonomy in a School Contexl». En H. Holec (ed.). 1988. Aulonomy
and Sell-Direcled Learmng; Presen! Fields olApplicalion. Council of Europe.

A continuación se planifica el siguiente periodo,

Dam y Gabrielsen continúan diciendo:

«In day-lo-day classroom work learners are required:

— To focus on their own learning, regislering progress made, means and motie oflearning, deci-
tíing on nexl slep, ilpossible choose beíween alternative roules to learning.

— To justify decisions made as to immediate alms antí objecíives lor iearníng, lo discuss andjus-
tily changes in overall síraíegy.

— To focus on and be responsible lor interaction in groups, and íhe learning opportunities o!
olhers.
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- Jo negotiale plans ior work and decisions rnade as part ol that work with olher learners and
the leacher.

- Jo be willing to seview and evalúate their work, to be interested in that ol othess, and to accept
sesponsibility íor the outcome oí coopesative ventares.

Adopting this mode ol classroom work is a joinl decisión between teacher and learners. I! is
based on open acknowledgement o! the lact that although the teacher wilt be responsibte los
overall classroom management and los compyling with ollicial aims and requirements, the
learning which tetes place wilt never depend on hisn alone." \pp. 27-28]

Los presupuestos teóricos y principios didácticos en los que se basa este tercer modelo, coinci-
den con los propuestos en los documentos sobre la asignatura correspondientes a la ESO y al
Bachillerato (reflexión sobre la lengua y su aprendizaje, desarrollo de la competencia comunicativa,
de la autonomía del alumno, y de actitudes como la solidaridad, la tolerancia, etc.). Por esa razón,
entre otras, en la primera serie de materiales didácticos para el Bachillerato se proponía una progra-
mación de la asignatura en esa línea.

Esta segunda parte se entiende como un complemento a la primera. Pretende ser una amplia-
ción y desarrollo práctico de los principios y sugerencias recogidas en el primer volumen. Su conte-
nido no corresponde, pues, necesaria y exclusivamente al segundo curso de bachillerato, sino que
intenta extender el banco de actividades allí propuesto, y proporcionar más ideas concretas sobre la
organización y seguimiento del proceso de enseñanza-aprendizaje.
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Orientaciones didácticas y para la evaluación
Cuanto se decía en la primera serie de materiales didácticos para el Bachillerato es aplicable a

ambos cursos, considerados como un continuum, por lo que no cabe hablar aquí de unas orienta-
ciones didácticas específicas para el segundo curso. En su lugar, se insistirá sobre algunos de los
aspectos que allí sólo se esbozaban, intentando precisar un poco más determinados principios, pro-
cedimientos y recursos que pueden apoyarnos en el logro de nuestros objetivos.

A la hora de aplicarlos al aula, sin embargo, habrá que tener siempre en cuenta, que no son
esos los únicos procedimientos posibles, y que pueden no ser los más apropiados en determinados
contextos, No se pretende dar un modelo de actuación, sino una serie de ideas y sugerencias para
ser contrastadas con la realidad de cada aula y ser aceptadas, o sustituidas por alternativas que
pueden surgir de ese contraste o de otras fuentes.

Un aspecto fundamental del enfoque propuesto es, como se ha dicho, el cambio de función que
supone para el profesor y el alumno, asi como para otros componentes del proceso de aprendizaje,
tales como el currículo, Esto supone, como se ha visto, una transformación sustancial en la forma
de planificar y organizar la actividad en el aula.

El profesor pasa de ser un transmisor de conocimientos sobre la lengua a un facilitador del
aprendizaje. Su principal función es la de posibilitar y apoyar el proceso de aprendizaje del alumno,
es decir, su objetivo es que el alumno «aprenda a aprender» la lengua. Para ello habrá de proporcio-
narle la información y el apoyo que en cada momento necesite.

En cuanto al alumno, pasa de ser un receptor y reproductor del saber al actor de su propio
aprendizaje en interacción con el medio en que éste se plantea.

El proceso de enseñanza-aprendizaje se centra entonces en crear oportunidades y proveer los
medios para que el alumno pueda desarrollarse como:

a) Comunicador.

b) Aprendiz de la lengua (y aprendiz en general).

c) Persona, ser social.

A continuación examinaremos lo que cada uno de estos objetivos supone y la orientación didác-
tica que podría darse a la actividad encaminada a su logro.

Lo primero que el profesor necesita saber para poder alcanzar ese objetivo es:

a) Qué se entiende por comunicación.
tí) Cómo puede contribuir mejor la actividad en el aula al desarrollo de la competencia comuni-

cativa del alumno.

Desarrollo del
alumno como
comunicador
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Su respuesta a esas dos preguntas serán factores decisivos en la determinación del qué enseñar
y el cómo hacerlo.

Michael Canale (1983) siguiendo a diversos autores (Breen & Candlin, Morrow, Widdowson, etc.)
afirma que la comunicación tiene las siguientes características:

«it

(a) is a lorm oí social interaction, ano is tberelore normally acquired and used in social interaction;

(bj involves a high degiee oí unprediclability and crealivily in íorm and message;

fcj te/tes place in discourse and sociocultufal contexts which provide conslraints on appropriaie language use and
also clues as lo corree! inlerpretalions of ulíerances;

(d) is carried out under limiting psychological and oíher conditions such as memory conslrainís, Migue and distrac-
lions,

(ej always has a purpose flor exampie, lo eslablish social relaüons, lo persuade, or to promise);

(í) involves authentic as opposed ío texlbook-conlrived language; and

(g) is judged as successíul or no! on Ihe basis o! actual outcomus.»

Un poco más adelante dice que la comunicación es:

«the exchange and negotiation o! iníormalion between at leasl two individuáis through íhe use of ver-
bal and non-verbal symbols, oral and writlen/visual modes, and produclion and comprehension proces-
ses. Information is assumetí lo consist of conceptual, sociocultural, atícetive and othor contení...»

Si bien la mayoría de los profesores quizá estaría de acuerdo con que el objetivo de la instruc-
ción en la lengua extranjera es que el alumno sea capaz de comunicarse, y con la definición de
comunicación que se acaba de citar, el acuerdo probablemente no sería tan general con respecto a!
tipo de actividades facilitadoras del desarrollo de esa capacidad.

Ellis (1990), refiriéndose al papel de la práctica controlada en el desarrollo de la competencia
comunicativa, y el tipo de actividad más aconsejable para el aula señala:

«The ava'úablc roscare/? suggcsls ttial contmllcd practico may resull in spontaneous produclive use
only ol //¡ose linguislie íorms that Ihe learner is ready lo bandín. (.. J conlrolled praclice appears lo bave
little tong-term eííeci on Ibe aecuracy with wbich new slructutes are períormed. It also has lilile eftecl on
fíuencyas measured by temporal variables. (...) In order lo develop control tbe learner needs lo praclise in
'real operating condüions'. Only in ¡bis way wili tbe learner rtevelop Ihe síralegic abilities needed to per-
lorm her competence accurately and fluently.»(p. 192)

Todo ello apunta hacia el aprendizaje de la lengua en un contexto de participación en la comuni-
cación (interpretación y expresión de mensajes), siendo su uso apropiado objetivo y medio.

Según la teoría integrada de aprendizaje en el aula que Ellis propone, la función de la instrucción
en la lengua extranjera consistiría en:

1) Proveer «input» para que, al procesarlo, el alumno pueda obtener suficientes datos sobre el
funcionamiento del sistema lingüístico en la comunicación real, asi como oportunidades
suficientes para la producción («output»).

2) Ayudar al alumno a dirigir su atención a los aspectos formales para facilitar su adquisición
cuando más tarde los identifica en la comunicación real, y/o los compara con su interlegua.

Siguiendo esos principios generales, aquí se propone que la actividad en el aula gire en torno al
desarrollo de la capacidad del alumno de interpretar y expresar mensajes en la comunicación oral y
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escrita, y que la atención a los aspectos formales sea en función de su papel como instrumento
para la comunicación y no un fin en sí mismos.

En lo que se refiere a la interpretación, habrá que tener en cuenta que el objetivo es que los
alumnos puedan enfrentarse con éxito a la lengua Hablada y escrita en un contexto «natural".

Esto supone, entre otras cosas, que habrá que prestar una atención prioritaria al desarrollo de
estrategias y habilidades que les permitan enfrentarse con éxito a la tarea, y les ayuden a convivir
con la ambigüedad e incertidumbre que supone tener que enfrentarse a situaciones reales de comu-
nicación teniendo un dominio parcial, en ocasiones minimo, de la lengua.

No se trata de reforzar la seguridad del alumno en sí mismo permitiendo que se enfrente exclusi-
vamente a textos orales y escritos que sólo contienen elementos familiares para el alumno, sino
dándole la oportunidad de adquirir los medios necesarios para solucionar con serenidad y efectivi-
dad situaciones en las que sólo dispone de una información parcial.

Y por otro lado, dándole la oportunidad de seleccionar sus propios textos escritos y grabacio-
nes, y ayudándole a descubrir criterios que puedan hacer que esa selección sea lo más efectiva
posible para su aprendizaje.

Se trata, entre otras cosas, de procurar que el alumno se haga consciente de que:

a) Para entender un texto no hay que entender necesariamente todas y cada una de las pala-
bras.

b) Que una manera de progresar en el dominio de la lengua consiste en utilizar al máximo
todos los recursos de que se dispone para tratar de extraer toda la información posible, aun-
que haya cosas que se desconozcan.

c) Que seleccionando él mismo los textos no solamente se asegura de que responden a sus
intereses (con lo cual hay más posibilidades de que su grado de motivación sea alto), sino
que puede controlar la dificultad del texto eligiendo aquéllos que suponen para él una dificul-
tad suficiente pero no excesiva.

d) Que no entender un texto no es algo negativo ni, por supuesto penalizable, simplemente pro-
vee información sobre el grado de desarrollo en que se encuentra, y una oportunidad para
encontrar formas de solucionar nuevos problemas, es decir nuevas ocasiones de aprendi-
zaje.

En cuanto a la expresión, habrá que centrar la atención en que el alumno pueda desarrollar su
capacidad de comunicar las ideas y pensamientos propios, y de trasmitir mensajes de la manera
más precisa y apropiada posible.

Esto supone, entre otras cosas:

a) Que el alumno tenga algo que comunicar, b) que quiera hacerlo, c) que disponga del tiempo
y los medios para formular lo que quiere expresar, y d) que tenga la oportunidad de ensayar-
lo y de recibir «feedback» en la comunicación.

Todo esto tiene también consecuencias obvias respecto a la organización, ritmo, recursos y
ambiente general de la clase que iremos desarrollando poco a poco a lo largo de este documento.

En cuanto a los aspectos formales, se propone pues dedicarles atención en función de las nece-
sidades de comprensión y expresión que se vayan presentando al alumno, y no al contrario (realiza-
ción de actividades centradas en aspectos formales para a continuación utilizarlos en actividades
más comunicativas pero diseñadas para acomodarse a los aspectos formales elegidos).
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Otra cuestión fundamental es el papel que la lengua materna tiene en el aprendizaje. Diversos
autores han señalado su importancia en la formación de la interlengua. Siguiendo esta idea se pro-
pone utilizar la primera lengua como el recurso que es, siempre que sea necesario; por ejemplo, lla-
mando la atención de los alumnos hacia las similitudes y diferencias entre ésta y la lengua extranje-
ra, intentando aprovechar al máximo sus recursos comunicativos, y facilitando así el aprendizaje de
los aspectos en los que discrepan, al llamar la atención sobre ellos.

Desarrollo
del alumno

como aprendiz

Basándonos en el principio de que el aprendizaje no es algo que se hace al alumno, sino algo
que él construye en interacción con la materia y el medio, el papel del profesor es, como se ha
dicho, el de proveerle de la máxima información y apoyo posibles en la tarea.

Otro de nuestros objetivos es, por lo tanto, ayudar al alumno a desarrollar al máximo su capaci-
dad de aprender, pero no per se, sino como un paso para que alcance la autonomía de aprendizaje,
es decir la capacidad de autodirigírlo.

Se trata de que, mediante la reflexión, el alumno vaya descubriendo cómo es él como aprendiz:
su estilo de aprendizaje, estrategias, sus puntos fuertes y débiles, etc.; cuáles son las particularida-
des de la lengua inglesa; en qué consiste aprender una lengua y distintas formas de abordar la
tarea: tipos de tareas y para qué objetivos pueden servir, métodos de trabajo, técnicas, estrategias,
recursos materiales y humanos, etc.

La comprensión de que es necesario enseñar al alumno a aprender, ha derivado en distintos
enfoques para el aula.

En muchos casos, la idea de «enseñar a aprender» se ha interpretado como «entrenar» al alum-
no en el uso de distintas estrategias de aprendizaje, y se ha sustituido a principio del curso la ense-
ñanza de la lengua por la enseñanza de estrategias de aprendizaje. El cambio ha consistido en que
durante el período inicial del curso se han realizado una serie de actividades relacionadas con la
reflexión sobre la lengua y su aprendizaje y una serie de «drills» de estrategias. Incluso en ocasiones
un «libro de texto» sobre estrategias de aprendizaje ha reemplazado el libro de texto de la lengua.

En esos casos, la enseñanza del aprendizaje se ha abordado de manera parecida a como se
abordaba la enseñanza de ésta, es decir, dirigida totalmente por el profesor, y con un mismo progra-
ma para todos, sin tener en cuenta las distintas necesidades de los alumnos y su disponibilidad a
aprender esos contenidos.

Este tipo de actuación presenta, al menos en apariencia, el mismo problema que la enseñanza
tradicional de la materia: no tiene en cuenta que la conciencia sobre distintos aspectos de la lengua
y de su aprendizaje, así como la asimilación de determinados procedimientos de trabajo o estrate-
gias, sólo tendrá lugar cuando el alumno esté preparado, «listo», para ello, es decir cuando el
aprendizaje del nuevo conocimiento sea «significativo».

Por esta razón, la propuesta didáctica que aquí se hace es que la reflexión sobre la lengua, y su
aprendizaje (incluyendo la íamiliarización del alumno con distintos métodos de trabajo, estrategias,
etc.; su práctica, y evaluación) ha de ser constante, y tener lugar al mismo tiempo y conforme el
alumno se enfrenta a distintos problemas de aprendizaje relacionados con la interpretación y expre-
sión de mensajes en la lengua extranjera, ligada al desarrollo de la autonomía de aprendizaje del
alumno.

Lo que se propone es un «problem-solving appproach», es decir, que la reflexión y la práctica
surja de una manera natural, como parte de la búsqueda de soluciones a un problema concreto,
dando asi oportunidad a que se realice un aprendizaje significativo para distintos individuos en
momentos diferentes.
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Esta necesidad puede ser individual, de un grupo o de toda la clase y habrá que atender a ella
de distintas maneras.

Al igual que en el caso de muchos otros aspectos relacionados con el aprendizaje de las len-
guas, en el caso de la forma de trabajar, un procedimiento eficaz es partir de lo que los alumnos ya
saben, es decir, tratar de hacerles reflexionar sobre el problema en concreto, sus posibles causas y
soluciones, para luego ir introduciendo paulatinamente sugerencias del profesor, ¡deas encontradas
en materiales, o las que surjan de los alumnos estimuladas por la reflexión posterior, hasta crear un
banco común de la clase, al que recurrir cuando sea necesario. En el apartado «Banco de activida-
des y procedimientos», se incluyen varios ejemplos de esos bancos, fruto de la colaboración de la
profesora y una clase de primero de Bachillerato.

Distintas clases producirán bancos diferentes, aunque probablemente similares, sobre formas
de trabajar la expresión y comprensión, oral y escrita, y otrcs aspectos relacionados con el aprendi-
zaje de la lengua, tales como la gramática, la ortografía, el vocabulario, aspectos estratégicos o dis-
cursivos, el cómo llevar un diario de trabajo, o autoevaluarse.

Uno de los aspectos más interesantes de la elaboración de estos recursos es la reflexión sobre
el proceso de aprendizaje en general, y sobre el suyo propio, en que se involucran los alumnos con
ayuda del profesor. En esa reflexión recurren principalmente a su experiencia como aprendices de
esa u otras lenguas, y a la experimentación; pero también pueden resultarles útiles las cada vez más
numerosas publicaciones que contienen ideas y sugerencias sobre cómo apoyar el proceso de
aprendizaje (ver bibliografía).

Por otra parte, la confección de esos bancos constituye en sí misma una actividad de comunica-
ción en la que el alumno tiene la oportunidad de recibir «input» para procesar, de interpretar y de
expresarse con un propósito real.

El cuaderno de trabajo del alumno es una herramienta muy útil, tanto desde el punto de vista £[|
del alumno como del profesor. Se concibe como un «cuaderno de campo» en el que el alumno va , , •
recogiendo los datos de su investigación sobre la lengua, y su propio aprendizaje. 0 6 T íSDclJO

No se trata pues de un cuaderno «de limpio» en el que sólo se recogen productos acabados,
por el contrario, debe mostrar el proceso de aprendizaje del alumno, su progreso, dificultades,
dudas, soluciones, anotaciones evaluaciones, etc.; y, por supuesto, su realización constituye en sí
misma una actividad comunicativa con un propósito real: servir de herramienta de trabajo al alum-
no; de fuente de información sobre su proceso de aprendizaje, posibilitando así la intervención del
profesor en su ayuda; proporcionar datos para la evaluación sobre el trabajo, dominio de la lengua,
y progreso del alumno; etc. Tiene asimismo una audiencia real: el propio alumno, otros alumnos, el
profesor, y todos a cuantos incumba el trabajo que se realiza en el aula.

El pasar del concepto de cuaderno como libreta de apuntes, y de ejercicios a evaluar por el pro-
fesor, al de cuaderno de trabajo que recoja el mayor número posible de datos sobre el proceso de
aprendizaje del alumno, no resulta un cambio fácil para él.

Hay que tener en cuenta que probablemente tendrá que luchar contra la inercia de concepcio-
nes anteriores, entre ellas la de que los borradores se hacen en un papel aparte, y que en el cuader-
no sólo se recogen las versiones finales. Por el contrario, dentro de este concepto de «cuaderno de
trabajo» se le pide, entre otras cosas, que incluya lodos los borradores que haya tenido que hacer
hasta quedar satisfecho, incluyendo las diversas correcciones y sugerencias del profesor y de otros
alumnos para mejorarlos.
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Por esta razón es necesario procurar que el alumno reflexione sobre la utilidad del cuaderno
concebido como diario de trabajo. De otra manera, si el alumno no ve la finalidad de lo que se le
pide que incluya en su cuaderno, éste pasará a ser una imposición, una formalidad, algo que no se
hace conforme se trabaja, sino que se inventa el fin de semana antes de entregarlo al profesor, con
la ayuda de un companero, convirtiéndose asi en un esfuerzo ir

Si, por el contrario, el alumno consigue establecer esa relación entre la realización del cuaderno
y su aprendizaje, no sólo lo utilizará como un recurso importante, sino que periódicamente lo entre-
gará por propia voluntad al profesor o a otros alumnos para obtener «leedback».

La estructura y el contenido del cuaderno variará según la edad del alumno, el tiempo que lleve
trabajando dentro de este enfoque, los objetivos que se persigan por parte del alumno y del profe-
sor, la capacidad de comunicación del alumno en la lengua extranjera, etc. Una posible forma de
estructurarlo seria:

j Esquema de cuaderno de trabajo del alumno

Date:

Plan for today:

[Qué va a hacer y para qué, con quién, con qué materiales, etc.]

Classwork:

[El trabajo escrito realizado, resumen o comentario de le que se ha escuchado, etc.]

Classnotes:

[Notas sobre el vocabulario o estructuras encontradas que le parecer más interesantes,
pronunciación, etc.]

Evaluation:

[Las respuestas a algunas de esias preguntas u otras semejantes: What was good? What
was bad? Why? What difficulties did I have? Why? How did I solve them? Whal can I do to
solve them? What did I learn? etc.]

Plan for homework:

[Qué va a hacer, por qué o para qué]

Homework:

[El trabajo realizado, o notas y comentarios sobre el mismo]

Doubts to refer to the teacher:

[Que no han podido ser resueltas durante esa clase o que le han surgido durante el tra-
bajo en casa y no ha podido solucionar por si mismo]

Evidentemente este esquema debe ser aplicado con la mayor flexibilidad posible para que el
cuaderno de trabajo sea realmente una ayuda y no una carga. En los primeros cursos, conviene
simplificarlo lo más posible y quizá incluir ocasionalmente apartados diversos, a iniciativa del profe-
sor (al principio) o preferiblemente de los alumnos, que sean ocasión para que los alumnos reciban
«input», de complicación estructural diversa, y utilizarlo inmediatamente como fórmulas para expre-
sar cosas que le son cercanas, y que quiere expresar Ejemplos:
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«The wealhet report»: It's ralnlng today, bul il's not cold. «C/sss news* Pedro is ill. Ana has had her
hair cut. Miguel has broken his leg playing basketball. We beal 3oA at socceryesterday.

En los cursos de Bachillerato se puede esperar, por ejemplo, una mayor conciencia de por qué
se hacen las cosas, una mayor facilidad en la formulación de objetivos, y evaluaciones más comple-
jas, que se reflejarán en los cuadernos. Con esto pueden llegar a acercarse a un diario de aprendiza-
je, un poderoso instrumento de investigación sobre los procesos que tienen lugar en el aula.

La realización del cuaderno será más efectiva cuanto más se haya conseguido involucrar al
alumno en la reflexión sobre el qué incluir, por qué, para qué, cómo, cuándo, etc. Hay que tener en
cuenta también que las decisiones tomadas respecto al qué incluir y cómo son revisables y modlfi-
cables, siempre y cuando se aduzcan razones para ello, según las necesidades que surjan de cada
momento del proceso de aprendizaje.

El profesor puede sugerir procedimientos alternativos, siempre que lo considere conveniente, e
insistir en que se experimenten y se razone su aceptación o rechazo. En un proceso de negociación
que pretende el desarrollo de la capacidad del alumno de tomar la responsabilidad de su propio pro-
ceso de aprendizaje, la fundamentaron de las decisiones es vital.

Finalmente, el enfoque propuesto persigue el desarrollo integral del alumno, como individuo y
ser social. Trata de crear oportunidades para que utilice al máximo su potencial. Se basa en la cre-
encia de que el aprendizaje es algo que hace el alumno con toda su persona, por lo que hay que
estimularle a que ponga en ello todos sus conocimientos, habilidades, y demás caracieríslicas per-
sonales.

Los alumnos necesitarán trabajar a su propio ritmo, partiendo de donde se encuentra cada uno
realmente, en lugar de un hipotético «nivel» asumido por el profesor el programa o el libro. El error
no se presentará como algo reprobable, sino como simplemente un signo de algo que hay que
mejorar, y por tanto una oportunidad de aprender. Esto permitirá probablemente al alumno sentirse
más relajado, y concentrarse más en su propio proceso de aprendizaje que en aspectos externos a
él, como la reacción de sus compañeros o el juicio negativo del profesor.

Por otro lado, el énfasis en aprender a aprender la lengua, más que en la lengua en sí ¡lo prime-
ro trae aparejado lo segundo) contribuye a que alumnos convencidos de su incapacidad para
aprender una lengua extranjera («Yo es que no valgo para el inglés.») descubran formas de trabajar
apropiadas a ellos, y ante la evidencia de un cierto grado de progreso, su motivación aumente, y
con ella su ritmo y calidad de aprendizaje.

La sensación de logro y de progreso es uno de ¡os principales motores de la motivación por
aprender. Esta sensación es mayor cuando el alumno tiene oportunidad de, con ayuda del profesor,
ir fijando sus propios objetivos, elegir sus propias actividades, materiales, forma de trabajo, etc.,
que cuando se le plantea un nivel o tarea que está muy por encima de sus posibilidades y se le
pide que se enfrente a ella por sí sólo. En el primer caso, el progreso puede ser lento, pero constan-
te, mientras que en el segundo lo más probable es que se produzca un bloqueo afectivo ante el
aprendizaje de la lengua.

La propuesta didáctica que aquí se hace puede así contribuir a aumentar la autoestima y la con-
fianza en sí mismo del alumno a través del conocimiento de sus capacidades reales, y de formas de
desarrollarlas,

Autonomía de aprendizaje no significa necesariamente aprendizaje en solitario. Tal y como se
entiende aquí, el alumno desarrolla su capacidad de dirigir su propio aprendizaje en interacción

Desarrollo
del alumno
como persona
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constante con todos los demás participantes en el medio social del aula, es decir, en colaboración
con el profesor, los demás alumnos y cualquier otra persona que tenga acceso a ella.

A través del trabajo en grupo los alumnos se acostumbran a cooperar con otros companeros en
el proceso de aprendizaje, y a recurrir a ellos cuando lo necesitan como algo natural y deseable.
Cada uno contribuye con lo que sabe y puede en cada momento. Esto, unido a que se favorece la
evaluación constructiva, puede potenciar el desarrollo de un sentimiento de respeto mutuo y de soli-
daridad.

Como ya se ha dicho, los errores en la producción o en el proceso se consideran no como algo
punible u objeto de burla, sino como algo mejorable, que es normal que se produzca dentro del pro-
ceso de aprendizaje y. en definitiva, una oportunidad para aprender, disminuyendo asi el grado de
ansiedad.

Por otro lado, lo que se ignora no es algo que se debe ocultar, sino un posible objetivo de apren-
dizaje, algo que conviene identificar, y averiguar o adquirir, utilizando todos los medios disponibles.
El «saber» pasa de ser algo inasequible que el profesor posee a un objeto de investigación personal
o grupal, un problema para resolver con el apoyo de sus compañeros, del profesor, y de otros recur-
sos, con lo que la incertidumbre y la ambigüedad que lleva emparejado el aprendizaje de otra lengua
se desdramatiza, disminuyendo la ansiedad causada por estos factores.

En resumen, a través de la metodología propuesta se pretende promocional no sólo el desarro-
llo de la competencia comunicativa del alumno y su capacidad de aprendizaje, sino su desarrollo
como individuo y como ser social.

Lcl f O r m S C i Ó n ^n 'actor ¡mP° r t an te en este enfoque es el trabajo en grupo. No nos vamos a detener en anali-
, zar sus ventajas y desventajas, ya que han sido ampliamente discutidas en lodo tipo de publicacio-

0 6 Q f U p O S nes didácticas. Baste con decir que dentro de este tipo de organización de la actividad en el aula
los inconvenientes del trabajo en grupo se ven bastante disminuidos, ya que cada grupo tiene unos
objetivos marcados y un plan de trabajo diseñado por ellos mismos del que se han responsabiliza-
do, y que incluye un limite de tiempo, que no obstante puede ser negociado con el profesor siem-
pre que se justifique que la tarea ha superado el esfuerzo ¡nicíalmente previsto.

Las ventajas, por otro lado, no son sólo percibidas por el profesor. En sus evaluaciones periódi-
cas, los alumnos suelen resaltar el trabajo en grupo como uno de los aspectos positivos de esta for-
ma de trabajar. Las razones que aducen es que con el trabajo en grupo aprenden los unos de los
otros, se avanza más deprisa y de una manera más agradable, se aprende más, están más relaja-
dos, se sienten menos inseguros a la hora de hablar, se acostumbran a corregirse unos a otros y a
aceptar esas correcciones, necesitan menos al profesor, etc.

Es difícil determinar el número idóneo de alumnos por grupo porque depende de muchos facto-
res. En general las parejas y los grupos de tres parecen funcionar mejor, cuatro es aceptable y cinco
está en el límite. Las posibilidades de buen funcionamiento disminuyen bastante en este último caso,
pero es posible que, dada la masificación de nuestras aulas, el profesor tenga que valorar qué es más
conveniente en cada ocasión, y buscar el equilibrio entre el número ideal de alumnos por grupo, y el
número de grupos que puede manejar (atender a diez grupos de tres alumnos con planes diferentes
puede resultar menos aconsejable en según que contexto que a seis grupos de cinco, por ejemplo).

Por otro lado, los grupos no tienen por qué tener un número igual de alumnos: el tipo de tarea,
las características personales de unos alumnos en concreto, o la combinación de éstos u otros fac-
tores, puede aconsejar que determinados alumnos trabajen por parejas, mientras otros trabajan en
grupos numerosos.
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En cuanto a los criterios para la formación de grupos, se entiende que variarán de acuerdo con
la finalidad con que se constituyen, o el trabajo a realizar. Sería inúlil y quizás contraproducente el
dar normas para su elección ya que como en todo lo demás, son cada profesor y grupo de alumnos
quienes tienen que decidir qué criterios son los apropiados para cada situación. Así pues, me limita-
ré a comentar aquéllos que suelen darse con más frecuencia, solamente a título de ejemplo de las
decisiones que pueden llegar a lomarse:

Proximidad i afinidad / amistad
Normalmente al comenzar con un nuevo grupo de alumnos el objetivo del profesor es que los

alumnos inicien la reflexión sobre lo que supone el saber una lengua y cómo llegar a ello, a la vez
que se familiarizan con nuevas formas de llevar a cabo las actividades que ya conocen, con nuevas
actividades y métodos de trabajo, y se acostumbran a comunicarse en la lengua extranjera.

En este estadio se suele sugerir a los alumnos que se agrupen tal y como están colocados en el
aula. Puesto que suelen sentarse por afinidad personal, lo más probable es que el resultado sea fun-
damentalmente la formación de grupos de amigos. Esto puede ser positivo, porque efectivamente
se puede trabajar más rápido y mejor cuando se tiene algo en común; pero naturalmente, depen-
diendo de la actitud de los alumnos hacia el trabajo y el aprendizaje, y de facíores como la capaci-
dad cognitiva, personalidad, etc., también puede resultar contraproducente, llevando a un rendimien-
to bajo o nulo. Incluso si éste es el caso, el resultado puede no ser tan negativo si se interpreta
como una buena ocasión para la reflexión conducente a la toma de responsabilidades por parte del
alumno.

Con frecuencia son los propios alumnos los que piden al profesor que los separe, y entonces se
negocia su aceptación por otros grupos o el Intercambio de individuos. Pero si no es así, el profesor
puede suscitar la cueslión, recordarles que el objetivo de la clase es aprender, y pedirles que
encuentren una solución, ya que ellos son los únicos que pueden resolver el problema. Normalmen-
te se obtiene una respuesta positiva.

Objetivo de aprendizaje I interés temático

Una vez los alumnos han alcanzado el estadio de desarrollo que les permite diseñar sus propios
planes, en principio el criterio más aconsejable sería que cada alumno individualmente, con o sin
ayuda del profesor, reflexionara sobre cuál iba a ser su próximo objetivo de aprendizaje, o el tema
sobre el que le gustaría trabajar [ver el apartado 3.2.2. sobre la formulación de objetivos]; que a con-
tinuación los alumnos se agruparan por afinidad de objetivos, y así al final de cada periodo para el
que se hubiera planificado (una clase, una semana, un mes,...) los alumnos se reagruparan según
esos nuevos objetivos.

En la práctica hay un cierto número de alumnos que tiende a reconvertir este criterio en el pri-
mero (agrupamiento por amistad) poniéndose de acuerdo previamente sobre los objetivos que quie-
ren trabajar, y luego reagrupándose juntos de nuevo. El argumento que suelen utilizar para justificar
esta preferencia es simplemente que trabajan mejor juntos. Sea esto verdad o simplemente porque
«lo pasen mejor», la justificación es aceptada en principio por el profesor, siempre y cuando su pro-
ceso de realización del trabajo, y el resultado lo pruebe. De no ser así, se dispone de nuevo de una
buena ocasión para la reflexión.

Nivel I capacidad semejante
Hay ocasiones en que es conveniente, por razones afectivas o cognitivas que los alumnos se

agrupen de acuerdo con su grado de dominio de la lengua o con su capacidad general de aprendí-
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zaje. Eslo permite que aquellos alumnos que necesitan hacer una esfuerzo mayor tengan la oportu-
nidad de trabajar a su ritmo sin establecer comparaciones que no les favorecen, y poder asi tomarse
el tiempo que necesitan, hacer las preguntas que crean convenientes, etc., en suma, todo aquello
que les permita progresar realmente, y tener una sensación de realización que en grupos mixtos no
tendrían,

Lo mismo puede decirse de los alumnos más aventajados en cuanto a la sensación de progreso
y logro. Al agruparse para según qué tareas con compañeros de conocimientos y capacidad seme-
jante pueden realizar trabajos que suponen un mayor desafío y resultan más gratificantes.

Diversidad de nivel I capacidad
Sin embargo, hay objetivos, tareas y situaciones en que un grupo de alumnos con distinto domi-

nio de la lengua puede resultar beneficioso para todos ellos, y facilitar la tarea del profesor. Por ejem-
plo, en la comprensión de reglas gramaticales, o en la búsqueda de estrategias y métodos de traba-
jo adecuados. La explicación de un compañero puede resultar mucho más clara y cercana que la
del profesor; a su vez, el tener que explicar algo puede ayudar a una mejor comprensión y a una for-
mulación más precisa del conocimiento, o hacerlo explícito. Asimismo, los alumnos a veces están
más dispuestos a adoptar las recomendaciones de un compañero que las del profesor.

Proximidad de vivienda
Hay planes que requieren el trabajo en grupo fuera del aula, en ocasiones la proximidad de

vivienda puede ser uno de los criterios a considerar.

De cualquier forma no hay que olvidar que el papel del profesor es ayudar al alumno a que
encuentre la manera en que puede aprender más y mejor, y eso incluye también darle oportunidad y
ayudarle a encontrar las personas con las que mejor trabaje, dada la importancia de los factores
afectivos en el proceso de aprendizaje, Sin embargo, no hay que perder de vista la conveniencia de
que el alumno aprenda a relacionarse y llevar a cabo tareas con el mayor número posible de perso-
nas, aunque no exista una afinidad personal.

Lc l G V S l U f l C i Ó n ^n es'e a sPe c t ° también, todo lo que se decía en los primeros materiales didácticos correspon-
dientes al primer curso de Bachillerato es aplicable a este segundo curso y, en general, también a la
Secundaria Obligatoria [ver op.cit, pp. 24-27, para las orientaciones generales sobre evaluación del
proceso y del alumno; y pp. 73-76, para ejemplos de actividades relacionadas con la evaluación].

Como alli se decia la evaluación del proceso es una parte fundamental del enfoque propuesto,
se considera parte del propio proceso de aprendizaje.

Abarca, por ejemplo, la consideración de si las decisiones tomadas al planificar la actividad en
el aula, en relación a actividades, métodos, materiales, organización del trabajo, etc., fueron las más
adecuadas a los objetivos marcados, y si esos objetivos eran los más apropiados a las necesidades
del momento.

Incluye la autoevaluación y la evaluación por otros, ambas consideradas como la identificación
de logros y aspectos mejorables, así como de los factores que han podido determinarlos, y de posi-
bles alternativas que se deben contemplar en planes futuros; y, en general, todo aquello que se con-
sidere pueda contribuir a hacer de los alumnos mejores aprendices, y de los profesores mejores
facilitadores del aprendizaje.
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Pero cuando se habla de «evaluación», frecuentemente profesores y alumnos nos referimos a
«calificación».

El contexto institucional y social adjudica al profesor una doble función, sin embargo, en mi opi-
nión, el hecho de que el profesor haya de ser necesariamente calificador, actúa en contra de su otra
función, la de facilitador.

Entre otras cosas, resulta difícil convencer al alumno de que debe dirigir su esfuerzo hacia el
aprendizaje y no la nota, que cada alumno debe aprender a su ritmo, etc., si por otro lado existen
unos niveles mínimos preestablecidos a los que necesariamente debe llegar dentro de un período
de tiempo determinado.

El carácter irrenunciable del papel de calificador para el profesor nos lleva a tener que tratar de
encontrar una situación de compromiso.

Ésta puede consistir en convertir, hasta donde sea posible, la evaluación, y todo lo relacionado
con ella, en oportunidades de aprendizaje, a través, por ejemplo, de la implicación del alumno en:

• La negociación sobre el qué evaluar (y por qué), e¡ cómo, el cuándo, etc. *' '

• La elaboración de criterios de evaluación.

• La elaboración de pruebas. •••

• La autocalificaclón de acuerdo a criterios previamente negociados.

• La calificación por parte de otros compañeros de acuerdo con esos mismos criterios...

[Ver la publicación antes citada para ideas sobre algunos de estos aspectos].

La mayor transparencia en el proceso que lleva a la calificación (entendiendo por transparencia
el conocimiento y aceptación por parte de todos los implicados de los factores que la determinan)
lleva generalmente no sólo a una mejor aceptación de la decisión final, que corresponde al profesor,
sino a una mayor conciencia de ese proceso: lo fundamental y lo accesorio, lo aceptable y lo ina-
ceptable, cómo juzgarlo, y posibles objetivos y lineas de trabajo, entre otras cosas.

Al hacer del proceso de aprendizaje algo explícito, y al dar mayor oportunidad para la interac-
ción personal entre el profesor y los alumnos en sus grupos, el marco para la organización del tra-
bajo en el aula que aquí proponemos permite que el profesor tenga muchos más datos sobre el tra-
bajo y el progreso de los alumnos de lo que normalmente obtiene en la situación
profesor-frente-a-clase, impartiendo una enseñanza «uniforme».

En general, el profesor dispone de suficientes datos cuando se le requiere para que emita una
calificación [ver documento citado anteriormente pp. 25-26 sobre el qué evaluar y cómo obtener
datos sobre ello]. Sin embargo, frecuentemente son los propios alumnos los que demandan una
prueba, en parte por inercia, o analogía con otras asignaturas, en parte porque todavía desconfían
de la objetividad y la fiabilidad de la calificación obtenida por los medios descritos, adjudicando a
las pruebas puntuales una objetividad y validez que casi nunca corresponde a la realidad.

Conforme alcanzan un mayor grado de conciencia sobre la propuesta didáctica, individuos o
grupos en ocasiones deciden realizar pruebas de autoevaluación respecto al trabajo que han realiza-
do en el período inmediatamente precedente, o con anterioridad a él, para comprobar la efectividad,
a corto o largo plazo, de los procedimientos empleados, la incidencia de éstos en su aprendizaje, y
asi poder construir futuros planes en base a esa información. El alumno puede requerir que el pro-
fesor califique esas pruebas o no.
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El profesor (e igualmente el alumno) puede, por otro lado, querer en un determinado momento
tener datos concretos sobre el progreso del alumno, en general o en un aspecto en particular
(mediante comparación con la prueba inicial, u otras posteriores a ella).

Otra razón para hacer pruebas, tan válida como la necesidad psicológica sentida por los alum-
nos, es la del profesor. Hay que tener en cuenta que, al introducir este tipo de enfoque por primera
vez, el profesor está tomando parte en un proceso de aprendizaje paralelo al del alumno, y puede
llevarle tiempo convencerse de la viabilidad de la calificación sin pruebas, o de que una prueba
«objetiva» puede proporcionar datos tan poco fiables, e incluso menos, que los utilizados en ese
otro tipo de calificación.

Finalmente, no hay que olvidar que es posible que muchos de los alumnos de segundo de
Bachillerato tengan que realizar una prueba de acceso a la Universidad. El aprender a hacer frente a
esa situación puede ser uno de sus objetivos, y parte de la preparación necesaria para alcanzarlo
probablemente incluirá la realización material de pruebas de ese tipo.

Aparte de éstas, cuyas características vienen estrictamente definidas por un ente externo, el tipo
de prueba que se seleccione en cada momento dependerá del objetivo que se persiga (ej. compro-
bar conocimientos sobre la lengua, o la habilidad de usarlos en la comunicación).

Sin embargo, conviene recordar que el objetivo de la actividad en el aula respecto a la lengua
extranjera es el desarrollo de la capacidad del alumno de interpretar y expresar mensajes en la
comunicación; y que, por tanto, no sólo la mayor parte de esa actividad tendrá que consistir en la
interpretación y expresión de mensajes, sino que esa capacidad es lo que debería reflejarse precisa-
mente en las pruebas.

En su selección o diseño de pruebas habrá que tener en cuenta además (excepto en las que un
grupo individual lleve a cabo sobre el trabajo realizado), que distintos grupos probablemente habrán
estado realizando distintas actividades, aunque todas ellas (comunicativas y metacomunicativas)
habrán estado encaminadas al objetivo común. Por lo tanto, parece lógico que las pruebas comunes
a toda la clase sean lo suficientemente flexibles o abiertas para que, sea lo que sea en lo que hayan
estado trabajando, los alumnos puedan demostrar su dominio de la lengua en la comunicación.

Por otro lado, en determinados momentos los alumnos pueden querer someterse a pruebas del
estilo de las utilizadas por determinadas Instituciones españolas y extranjeras, simplemente por
constatar su posición respecto a niveles externos o su progreso; o a pruebas standard sobre aspec-
tos concretos de vocabulario, gramática etc., con el fin de comprobar su retención a un plazo deter-
minado de elementos trabajados conscientemente.

En estos casos conviene procurar que el alumno sea consciente de que el conocimiento explíci-
to de esos aspectos es un medio, o apoyo para alcanzar los objetivos de la instrucción (lograr la
competencia comunicativa en la lengua extranjera), no un fin en sí mismos, y por tanto a la hora de
calificar una prueba de ese tipo su valor relativo habrá de ser menor. En todo caso, se procurará que
en las pruebas sobre aspectos concretos de la lengua aparezcan lo más contextualizados posibla

En el apartado IV se incluyen ejemplos de cómo podrían ser las pruebas abiertas de las que se
hablaba más arriba.
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Programación

En los primeros materiales didácticos de Bachillerato «Lengua Extranjera: Inglés» se argumentaba
que el hacer una programación consistente en una selección y secuencia de contenidos previa, con
su distribución temporal, no tenia cabida dentro del enfoque propuesto [ver Breen & Candlin]. Se
incluía no obstante el esbozo de un banco de contenidos, cuya finalidad era actuar como un mapa en
el que cada alumno/grupo de alumnos, ¡unto con el profesor, marcaría su ruta o rutas a seguir.

Comprendía algunos de los tipos de contenidos que integran la materia, es decir, la lengua
inglesa, su aprendizaje, y entorno cultural (ej. contenidos mortosintácticos, sociolingüisticos, discur-
sivos, estratégicos, procedimenlales, etc.). Se proveían ejemplos de cada uno de ellos, pero evitando
confeccionar una lista exhaustiva o dar una selección secuenciada de aquellos que deberían corres-
ponder al primer curso de Bachillerato.

Esta decisión se justificaba mediante los presupuestos teóricos en los que se basa el enfoque
elegido relativos al concepto de lengua, aprendizaje y enseñanza subyacente; y mediante la apela-
ción a la realidad de las aulas, por ejemplo, a la diversidad de niveles o intereses con la que conti-
nuamente nos enfrentamos, y que hace imposible determinar de antemano qué contenidos va a ser
necesario trabajar.

Dada la diversidad de niveles que en principio puede esperarse encontrar en un primer curso, y
el enfoque propuesto, sería lógico pensar que la enseñanza durante este año en lugar de uniformar
haya podido contribuir a incrementar las diferencias de nivel/dominio de la lengua (cada alumno
habrá progresado a su propio ritmo, con lo cual las diferencias pueden haber aumentado). No pare-
ce conveniente entonces, por las mismas razones que se aducían para el primer año, señalar qué
contenidos concretos deberían adquirir los alumnos al final del segundo año.

Una vez más conviene recordar que nuestro objetivo no es que los alumnos dominen una deter
minada serie de estructuras, vocabulario, funciones, etc. sino que puedan enfrentarse con éxito a
distintas situaciones de comunicación (oral y escrita) de una complejidad creciente, pero siempre a
partir de la capacidad que ya poseen, y no de un «nivel» hipotético que deberían haber alcanzado al
llegar a un determinado curso.

Para que esto suceda, deberán, por supuesto, dominar una serie de contenidos lingüísticos,
pero éstos vendrán determinados por las situaciones de comunicación a las que se enfrenten. En
cualquier caso, el referente final serán los objetivos y contenidos establecidos por el Ministerio de
Educación para Bachillerato (Ver Anexo).

En el capitulo citado, en lugar de una secuencia prescriptiva, se incluía además una serie de cri-
terios de secuencia a los que alumnos y profesor conjuntamente podrían recurrir para la programa-
ción dentro del aula, determinando cuáles podrían ser los más adecuados para cada situación.
Dichos criterios iban acompañados de una serie de sugerencias sobre cómo abordar la programa-
ción de la asignatura involucrando al alumno en ella.
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Para evitar la repetición, o caer en la tentación de sugerir determinadas prioridades de conteni-
dos para el segundo curso que puedan ser interpretadas como un «modelo» a seguir, y dado el
carácter procedimental del enfoque, aqui nos limitaremos a considerar con más detalle ciertos
aspectos relacionados con ese tipo de programación, especialmente indicaciones sobre cómo
podría abordarse ésta, entendiéndola como una labor conjunta de profesor y alumnos.

Selección
y secuencia

de los
contenidos

Dentro del marco propuesto y de acuerdo con los objetivos y contenidos establecidos por el
Ministerio de Educación, [Ver Anexo) dos de los factores que determinan principalmente los conte-
nidos de la actividad en el aula son:

a) Las necesidades de comunicación de los alumnos dentro y fuera del aula (ej. planificación y
seguimiento de la actividad, lectura de revistas, películas, correspondencia,...}

b) Sus necesidades de aprendizaje.

Puede ocurrir que los alumnos, en determinados momentos, estén interesados en estudiar
determinado aspecto formal, sin que esto haya surgido de una necesidad de comunicación, simple-
mente por curiosidad, al encontrarlo en materiales relacionados con sus actividades de interpreta-
ción y expresión, o por estar incluido en un programa oficial o en uno de los libros utilizados para
consulta: el uso continuo de gramáticas, diccionarios, y otros libros como fuente de información
suele dirigir la atención del alumno hacia esos aspectos.

De la misma manera, determinados contenidos pueden ser elegidos por el alumno a partir de
una sugerencia del profesor en un determinado momento, a la vista de su trayectoria.

La variedad de situaciones, textos, y actividades y su complejidad progresiva contribuye a la
variedad y comprehensividad de los aspectos lingüísticos cubiertos (si el alumno no aumenta
espontáneamente la dificultad de los textos que selecciona y de sus producciones, es labor del pro-
fesor hacer notar que, ai irse incrementando su capacidad de interpretar y producir mensajes, debe-
ría intentar ir aumentando esa complejidad).

Conforme el alumno vaya venciendo dificultades de comprensión probablemente irá prestando
más atención a los aspectos formales, lo que puede redundar también en una mayor complejidad,
corrección y propiedad sociolingüistica de sus producciones. Caso de no ser así, el profesor podría
sugerir al alumno posibles objetivos, aspectos en los que debería centrar su atención.

El profesor, por ejemplo, puede creer conveniente llamar su atención sobre:

— Aspectos formales que le ayuden a aumentar su comprensión, sacando el máximo partido
de sus recursos, tales como conocimiento de la formación de palabras, conjunciones y el
tipo de relación que expresan, etc.

— Estructuras que son distintas en español y pueden causar problemas de interferencia, tales
como la inversión, «I want you to...», «He is the one to blame», «He was given a...», «We
toldhimto...», etc.

— Phrasal verbs, frases hechas, falsos amigos, etc.

— Estructuras de acentuación y entonación asociados con diferentes funciones e intenciones
(aspectos pragmáticos), énfasis, etc.

— Aspectos sociolingüísticos, tales como grados de formalidad, distancia social, etc.

A continuación trataremos distintos aspectos relacionados con el apoyo al alumno en la progra-
mación de la actividad en el aula.
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Como se ha dicho, uno de los objetivos de la actividad en el aula es que el alumno pueda llegar
a dirigir su propio aprendizaje.

Para ello, primero es necesario que tenga suficiente Información sobre las posibles alternativas
(tipos de actividades de aprendizaje, formas de trabajo, etc.). Pero no sólo eso, no se trata de que,
una vez conocidas las posibilidades de elección, elija al azar, sino en función de a) sus necesidades
de aprendizaje b) sus intereses.

El papel del profesor es ayudar a los alumnos a identificar sus objetivos; a relacionar éstos con
los distintos tipos de actividades, para que puedan elaborar sus propios planes de trabajo: a evaluar
la adecuación de esos planes a sus necesidades de aprendizaje; y a buscar alternativas, si es nece-
sario,

Introducción del alumno en la planificación de la actividad en el aula
El proceso de implicación del alumno en la planificación de su propio aprendizaje es lento, varia-

ble (distintos alumnos siguen distintos caminos, y a distintos ritmos), requiere del profesor una aten-
ción constante, y la aplicación de todos sus recursos en el área de cómo se produce y cómo se
puede favorecer el aprendizaje.

Si el proceso por cualquier razón se acelera, uno de los posibles riesgos es que el alumno no ten-
ga una conciencia clara todavía del propósito de su implicación, y llegue un momento en que se pre-
gunte por qué se le pide que lo haga, y se niegue a participar. Puede ocurrir además que un alumno
al planificar no lo esté haciendo en función de unos objetivos que le son necesarios o convenientes,
sino simplemente siguiendo una preferencia momentánea (lo que en algunas ocasiones puede ser
admisible e incluso conveniente, debido a factores afectivos, pero no sería deseable como regla).

Si esto ocurre, el alumno suele sentirse privado del sentido de guía y progreso que son tan nece-
sarios para su motivación (no sabe a dónde le lleva la actividad en el aula, ve que cubre distintos
aspectos de la lengua, pero no la relación entre ellos, ni tiene sensación de dirección o avance).

En muchos casos esto le puede llevar a un rechazo de esta forma de trabajar y, si no lo exteriori-
za o el profesor no lo detecta para poder replantear el proceso, a un bloqueo afectivo que impida el
aprendizaje.

En este fenómeno juega un papel decisivo el concepto, consciente o inconsciente, de lengua y
aprendizaje que el alumno tenga, y que está determinado en buena parte por su experiencia previa
en el aprendizaje de lenguas extranjeras, y de otras asignaturas. Si el alumno cree que aprender una
lengua consiste en memorizar unos listados de estructuras y/o funciones y vocabulario organizados
en un orden ascendente de dificultad, puede tener la sensación antes descrita, si el proceso de
adaptación ha sido demasiado rápido, o ha carecido de la información y apoyo necesarios.

De ahi la importancia de un proceso de reflexión paralelo sobre la lengua y su aprendizaje, y de
no apresurar o forzar la toma de responsabilidades por parte del alumno antes de que esté prepara-
do para ello (y el profesor se sienta seguro al cederlas).

Identificación y formulación de los objetivos de aprendizaje
Uno de los aspectos en los que los alumnos pueden tener más dificultad es en la identificación y

formulación de objetivos, quizá porque esto ha sido tradiclonalmente labor del profesor y/o eí libro.

Desarrollo
del alumno
como
programador
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La información que se dé al alumno a este respecto ha de ser coherente con eí enfoque currlcu-
lar que se describe en los documeníos para la ESO y el Bachilléralo, que, por otro lado, coincide
con corrientes recientes en el campo de la descripción de la lengua y del concepto de aprendizaje.
No parece conveniente hablar de un concepto de la materia a enseñar como el desarrollo de la
competencia comunicativa, entendida como una amalgama de competencias (moríosintáctica,
sociolingüística, discursiva, estralégica,...), y permitir que el alumno formule sus objetivos en térmi-
nos morfosintácticos exclusivamente («I want to learn the Simple Present»), por ejemplo.

Los alumnos pueden seleccionar sus objetivos y elaborar sus planes desde distintos puntos de
partida, por ejemplo, de:

a) Lo que quieren aprender, mejorar, o desarrollar (aspectos comunicativos o metacomunícatl-
vos);

• Comprensión oral.

• Comprensión escrita.

• Expresión oral.

• Expresión escrita.

• Aspectos socioculturales

• Aspectos gramaticales unidos a su función y uso (no meramente aspectos formales).

• Vocabulario y fórmulas.

• Pronunciación.

• Entonación y ritmo.

• Aspectos discursivos.

• Aspectos estratégicos.

• Aspectos sociolingüísticos.

• Ortografía.

• Estrategias de aprendizaje.

• Métodos de trabajo, organización.

• Técnicas de estudio, etc.

(formulados así, o referidos a aspectos determinados de esos objetivos) y a partir de ahí elegir las
tareas, materiales, procedimientos, etc. que consideran adecuados, incluyendo el uso que van a dar
a sus producciones.

b) Una tarea o actividad que quieren ser capaces de hacer.

Por ejemplo, escribir una carta pidiendo información, hablar por teléfono, escribir un informe
sobre un experimento, etc. Y a partir de ahí decidir, con la ayuda del profesor, qué procedimiento van
a seguir, qué materiales necesitan, quién los va a proveer, cuánto tiempo van a dedicar a la activi-
dad, qué van a hacer luego con lo que produzcan, etc.

En el caso de la carta, lo más probable es que surja como una necesidad derivada de una tarea
más amplia para cuya realización deban obtener información de alguna persona o institución
(ej. The Science Museum) en el extranjero fno exclusivameníe países de habla inglesa, uso del



Inglés como lingua franca), Pero puede también darse el caso de que en un momento determinado
un alumno o grupo de ellos considere prioritario aprender a escribir una carta solicitando Informa-
ción, empleo, etc. para un hipotético uso futuro; o que la actividad venga determinada por el progra-
ma oficial, y entonces constituir un objetivo en si mismo.

Tareas de este tipo constituyen aspectos concretos de algunos de los tipos de objetivos señala-
dos en el apartado anterior (ej. las cuatro destrezas), pero al mismo tiempo engloban varios otros
(ej. aspectos morfosintácilcos, discursivos, funcionales, etc.)

c) Un tema sobre el que quieren obtener información, por ejemplo:

• Why spontaneous grouping in the classroom usually takes place according to genre?

• What is the view of Spain presented in the Anglosaxon media?

• What visión do different groups of persons (the class, people under 18, people over 30,
etc.) nave oí other countries and thelr nationals?

• Where can the ¡nfluence of the US be seen in our daily Uves?

• What klnd of society do American series reflect?

• How do optic fibers work?, etc.

Y a continuación decidir cómo van a obtener esa Información (entrevistas, cuestionarios, cartas,
vídeos, revistas, periódicos, libros,...) para qué van a usarla y cómo van a presentarla: un proyecto
escrito, un programa de radio, una charla, un poster, un articulo, confeccionar un cuestionario para
comprobar los conocimientos de otros sobre el tema, etc.; quién va a hacer qué, etc.

Integración de objetivos de aprendizaje
Como puede verse, cada plan incluye necesariamente varios objetivos, tanto comunicativos

como metacomunicativos. El tratar un mismo material desde distintas perspectivas (ej. desde la
comprensión y expresión oral y/o escrita) puede contribuir a un conocimiento más rico y completo
de sus contenidos, y a facilitar así su adquisición.

Si las actividades que se programan son realmente actividades de comunicación, la integración
de objetivos tendrá lugar tal y como se da en la comunicación «natural». Se supone que al intentar
interpretar y expresar mensajes, el alumno, consciente o inconscientemente, desarrollará su domi-
nio de aspectos formales de la lengua, estratégicos, discursivos, etc. Pero dentro de sus planes pue-
de decidir trabajar consciente y específicamente objetivos metacomunicativos, como preparación o
como continuación de las actividades comunicativas elegidas.

La selección de un objetivo formal, por ejemplo, puede ser una necesidad sicológica del alumno
(o del profesor) en un determinado momento, y debe atenderse a ella, Se propone que el alumno al
planificar la actividad en el aula intente coordinar, incluso en esos casos, la interpretación y la expre-
sión, por ejemplo, tal como se propone respecto a la tabla de actividades incluida en el documento
de «Lengua Extranjera: Inglés» p. 50 que forma parte de los materiales didácticos para el Bachillerato.

Selección de actividades en función de un objetivo
Otro tipo de información que el alumno necesitó para poder programar su propio aprendizaje es,

como se ha dicho, qué puede hacer para lograr los objetivos que se ha marcado, qué tipo de activi-
dades pueden apoyarle mejor en el aprendizaje de la lengua.



Eso es algo que, en parte, deberá averiguar por sí mismo, pero necesitará probablemente el apo-
yo del profesor para identificar cuáles son las posibilidades, y para establecer cuáles de esas activi-
dades pueden ser más apropiadas a los objetivos que.se tía marcado. Conforme el proceso de refle-
xión y comprensión de lo que el aprendizaje de una lengua implica avance, esta necesidad de apoyo
naturalmente disminuirá.

En este sentido, una de las cosas que hay que tratar de fomentar en el alumno es el uso de su
creatividad. El alumno debe ser consciente, entre otras cosas, de que:

- Puede y debe examinar cuáles son sus necesidades y posibilidades.

- «Tiene permiso» para usar su imaginación libremente, expresar ideas y proponer temas o
actividades aunque aparentemente no sean temas que tengan que ver con «temas de clase».

- Un libro, un material no le debe dictar lo que debe hacer; pueden ser adaptados, transforma-
dos, y de un mismo material pueden surgir muchos planes distintos.

Naturalmente esto no basta con decírselo, tiene que ser demostrado y puesto en práctica. Así
pues en los primeros estadios, el papel del profesor consiste principalmente en proporcionar al
alumno la información que precise para poder tomar sus propias decisiones en cuanto a las posibili-
dades de elección; y procurar que se involucre en un proceso de discusión, reflexión y negociación
que le permita ser consciente de SJS características como aprendiz, de todo aquello que necesita, él
personalmente, para aprender, y de cómo atender a esas necesidades.

Una forma de mostrar la variedad de actividades que pueden realizarse a partir de un mismo
material según el tipo de objetivo que se persiga es, simplemente, dejar que los alumnos lo experi-
menten por sí mismos. He aquí un ejemplo de cómo podría abordarse, con alumnos de Bachillerato
en un primer estadio, ese proceso de experimentación y búsqueda, a partir de, por ejemplo, una
grabación en vídeo:

1, Mostrar un fragmento de video a toda la clase (por ejemplo, una breve escena dramática,
parte de un documental, etc.)

2. «Brainsíorming»: pedirles que piensen qué tipos de actividades podrían realizarse a partir de
esa grabación. Lo más probable es que las primeras actividades que propongan sean muy
semejantes a las de los libros de texto con los que están acostumbrados a trabajar, por ejem-
plo:

• Answer questions on information contained in the recoiding (orally or in writing).

• Answer multiple-choice questions.

• Answer true/false questions.

• Fill in the bíanks.

• Useitasadictationtext.

Actividades que tienen, en general, más que ver con comprobar si han entendido (testing) que
con ayudarles a desarrollar su capacidad de comprensión auditiva (teaching-learning).

Muchas de esas actividades pueden dar al alumno un papel más activo y motivante, simple-
mente sugeriéndoles que sean ellos quienes confeccionen el ejercicio. La formulación de las pre-
guntas por los propios alumnos puede contribuir a que desarrollen un nivel de precisión en la com-
prensión mayor del requerido para contestar, y dar oportunidad a que activen otros mecanismos que
puedan favorecer la adquisición de la lengua.

Se les puede sugerir, además, que algunas de sus preguntas vayan dirigidas a clarificar precisa-
mente aquellos aspectos de la grabación que pueden presentar mayor dificultad para alumnos de



características parecidas a las suyas, para que al intentar solucionar la dificultad se produzca una
oportunidad de aumentar sus conocimientos o destrezas.

Para poder formular las preguntas deberán haber hallado previamente las respuestas, solucio-
nando los problemas que sus compañeros pueden encontrar. Esto les permitirá después ayudarles,
y actuar asi como una fuente más de información sobre la lengua y su aprendizaje.

Una vez los alumnos han sugerido varias de esas actividades, el profesor traía de extraer de
ellos otro tipo de actividades que supongan un uso mayor de su capacidad creativa, haciendo alu-
sión a actividades de comunicación que tienen lugar fuera del aula, por ejemplo, e incluso propo-
niendo algunas él mismo. Todas pasan a engrosar un banco de ideas al que los alumnos podrán
referirse más tarde al elaborar futuros planes, y que irá creciendo a lo largo del curso [ver el apar-
tado 4. para ejemplos de bancos de estas características]. Actividades de este tipo serian:

• Write a letter to one or more characters in trie scene.

• Reconstruct the lives of the characters from what we have seen.

• Improvise a new script for trie images (without the sound}.

• Discuss what we have seen and give suggestions on a different way of doing ¡t.

Otra posibilidad es el uso de grabaciones como fuentes de información, en general, y de infor-
mación sobre la lengua en uso para realizar otras tareas.

Paralelamente el profesor trata de propiciar la reflexión sobre qué tipo de objetivos podrían favo-
recer cada una de ellas, o deja la reflexión para un momento posterior, cuando una vez llevada a
cabo la tarea pasen a la evaluación de la misma.

Al mismo tiempo se consideran aspectos estratégicos y procedimentales, en este caso sobre
cómo escuchar, cómo utilizar al máximo los recursos propios de todo tipo para ayudar a la com-
prensión, y cómo aumentar esos recursos. [Ver apartados «Desarrollo del alumno como aprendiz» y
«Banco de actividades y procedimientos»),

3. Se les pide que, aparte del desarrollo de la comprensión auditiva, elijan individualmente un
segundo objetivo, y a continuación, se agrupen de acuerdo con el objetivo que han elegido;
que cada grupo seleccione una actividad, de entre las propuestas, que pueda llevarles hacia
él, y decida cómo van a presentar el resultado de la actividad al resto de la clase y qué les
van a pedir que hagan; que determinen cómo van a organizar su trabajo, y qué materiales o
recursos van a necesitar.

4. Una vez cada grupo ha diseñado su plan y lo ha discutido con el profesor, se pasa a ver el
vídeo colectivamente, tantas veces como sea necesario, hasta que hayan obtenido la infor-
mación que necesitan para llevar a cabo la actividad (si el profesor cree que puede contro-
lar la situación, los grupos que hayan terminado sus planes con anterioridad pueden
haber comenzado ya el visionado, y el resto irse incorporando gradualmente). El tiempo de
visionado que cada grupo necesite variará, naturalmente, de acuerdo con la capacidad de
comprensión de sus miembros, y el tipo de actividad que vayan a realizar. Conforme los
grupos vayan terminando comenzarán la puesta en práctica de sus planes con la informa-
ción obtenida.

5. Posteriormente, según los grupos vayan acabando las actividades que han diseñado las pue-
den ir intercambiando. Una vez realizadas, efectuarán una valoración de las mismas, tratando
de responder a preguntas tales como:
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" Whal may this activity help yon develop/learn/ímprove?

• What was good? Why?

• What could be improved and how?

• Etc.

6. Cuando cada grupo ha tenido la oportunidad de experimentar todas o un cierto número de
las distintas actividades producidas, se les pide que hagan una evaluación de su propia
actuación y de hasta qué punto les han ayudado las actividades realizadas a avanzar en la
dirección de ios objetivos que se habían marcado, o en su consecución. También se les pue-
de pedir que consideren la validez de los procedimientos que han empleado; las dificultades
que han encontrado, cómo las han solucionado o, si persisten, qué pueden hacer para ven-
cerlas; cuáles son las necesidades que cada uno de ellos individualmente parece tener en el
área de la comprensión auditiva y posibles lineas de trabajo.

Todo esto naturalmente se llevará a cabo de una manera más superficial o profunda, y con
mayor o menor ayuda del profesor dependiendo de la edad y del grado de familiarización de
los alumnos con el enfoque.

7. Se lleva a cabo una sesión de evaluación en la que se ponen en común todos esos aspectos, y
se evalúa la experiencia en sí misma como medio de ayudarles a darse cuenta de cómo pue-
den programar a partir de haber fijado uno, o más, objetivos y de haber elegido un material.

Normalmente, una vez los grupos comiencen a elaborar planes distintos, el visionado de las gra-
baciones lo harán los grupos que lo hayan incluido en sus planes, o aquellos que vayan a realizar la
actividad diseñada por eí primero, y no toda la clase a la vez.

Procedimientos semejantes pueden ser utilizados para que los alumnos tengan oportunidad de
considerar qué puede hacerse a partir de otros tipos de materiales, tales como audio casettes, tex-
tos escritos, fotografías, diapositivas, dibujos, pinturas, objetos, canciones, etc., y con qué propósito.

Hay que procurar que el alumno se haga consciente de que una misma actividad, o un mismo
material, puede llevarle en la dirección de objetivos muy distintos según cómo se trabaje. Esto no
quiere decir que todo texto haya de ser trabajado exhaustivamente desde todos los puntos de vista,
sino que el profesor debería ayudar al alumno a ser consciente de ello y animarle a que elija tenien-
do en cuenta lo que más necesita o le interesa, así como a la posible mayor o menor efectividad del
material en relación con esos objetivos.

En suma, para que el alumno pueda llegar a programar su propio aprendizaje necesita, además
de que se le dé la oportunidad de hacerlo, información sobre cómo diseñar sus planes:

a) Cómo seleccionar/formular sus objetivos, además de cuáles son las alternativas.

b) Qué actividades pueden en principio llevarle a alcanzar esos objetivos o cómo seleccionar-
las.

c) Qué procedimientos puede seguir para llevarlas a cabo y cómo elegir de entre esos procedi-
mientos, de acuerdo con sus fines,

d} Qué materiales serían los más apropiados (teniendo la disponibilidad como un factor más de
la negociación), y cómo seleccionar el nivel de dificultad adecuado.

e) Cómo evaluar la efectividad de las decisiones tomadas.

La labor del profesor debe ir encaminada a informar al alumno sobre todos esos aspectos y a
apoyarle en sus decisiones señalando factores a tener en cuenta, planteándole las preguntas que
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éste debería hacerse a sí mismo en cada momento (si todavía no lo hace espontáneamente), y sugi-
riendo posibles lineas de actuación, o salidas a las distintas situaciones, incluyendo información
sobre posibles fuentes y recursos.

En el capítulo correspondiente a la unidad didáctica del documento «Lengua Extranjera: Inglés»
que forma parte de estos materiales didácticos para el Bachillerato [pp. 49-54], se sugerían procedi-
mientos para involucrar poco a poco al alumno en la programación de su propio aprendizaje que se
complementan con éstos.

Evaluación de los planes de trabajo en función de los objetivos
de aprendizaje seleccionados

La evaluación de las decisiones tomadas al planificar la actividad es un aspecto fundamental de
la programación, ya que determinará lo que se va a hacer a continuación e informará futuros planes.

Una cuestión discutible es si es posible identificar un objetivo, a continuación seleccionar una
actividad y al término de ésta determinar si el objetivo ha sido o no alcanzado. Es posible que si el
objetivo es obtener información, o comprender un aspecto concreto (temático, lingüístico, etc.) sea
relativamente fácil evaluar si dicho objetivo ha sido alcanzado o no, y si la actividad y los procedi-
mientos seleccionados han sido los adecuados o no.

Pero por otro lado, si se trata de objetivos relacionados con la asimilación (adquisición) de deter-
minados contenidos, o con el desarrollo de destrezas, el determinar en qué manera una tarea ha
contribuido a ello, puede resultar más complicado, debido, entre otras cosas, a la dificultad de defi-
nir qué es «aprender» para cada uno, y en cada momento, y al plazo transcurrido cuando se efectúa
la evaluación.

Por ejemplo, un grupo de alumnos decide que quiere desarrollar su capacidad de tomar parte
en una conversación, y para ello diseña una actividad consistente en hablar sobre su postura
personal ante un lema determinado (inmigrantes, drogas, deberes escolares, qué equipo ganará la
liga,...). En cuanto al procedimiento a seguir, deciden que previamente cada uno pensará lo que le
gustaría decir sobre el tema, verá si sabe cómo expresarlo en la lengua extranjera (pronunciación
incluida) y buscará la ayuda necesaria (diccionario, gramática, libro de texto, grupo, profesor, etc.);
tomará algunas noías (las menos posibles), y cuando estén listos, comenzarán a hablar sobre el
tema y grabarán la conversación. A continuación la escucharán e identificarán cosas que podrían
ser mejorables (aspectos discursivos, estratégicos, gramaticales, etc.) y la volverán a escuchar con
el profesor para obtener más «feedback» e identificar los aspectos que deben trabajar para mejorar,
y formas de hacerlo.

Al llevar a cabo la evaluación de la actividad, será difícil determinar si les ha llevado o no a la
consecución del objetivo (mejorar su capacidad de tomar parte en una conversación), o determinar
en qué grado ha contribuido a ello. En todo caso si se podrá decir si se ha cumplido el plan o no y
por qué o por qué no, qué alternativas se han tomado y si han funcionado o no, qué dificultades
imprevistas han encontrado y cómo las han solucionado, si la preparación les ha ayudado o no, en
qué aspectos concretos, cómo podría haberse mejorado ese plan, etc.

En el caso de adquisición de contenidos, destrezas y habilidades las actividades seleccionadas
deben serlo, pues, en función de que puedan llevar hacia esos objetivos eventualmente, sin esperar
unos resultados medibles de inmediato.

Por otro lado está la cuestión del concepto de «aprender». Tras una determinada actividad la pre-
gunta «What did you learn?» o «What do you know now that you didn't know before?» a menudo
recibe respuestas de los alumnos del tipo: «Vocabulary.», o «Giggle, splash, however and dizzy».
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Lo primero que uno se pregunta es qué entiende cada alumno por «aprender» o «saber» (¿el
significado?, ¿la ortografía de la palabra?, ¿la pronunciación?, ¿su uso en el discurso? etc., ¿todo
ello?, ¿receptiva o productivamente?, ¿en qué momento?, ¿inmediatamente después de la activi-
dad?, ¿dos semanas más tarde?, ¿a final de curso? ¿cómo lo sabe?...). La respuesta a esa pregun-
ta sólo será útil (informativa} si el alumno y el profesor saben de qué están hablando, y esto requiere
un proceso de reflexión conjunta sobre el aprendizaje, paralelo a las actividades que tengan como
objeto el aprendizaje de la lengua.
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Banco de actividades y procedimientos

Dentro del enfoque propuesto, las unidades didácticas concebidas como planes prefijados por
el profesor son sustituidas por planes diseñados conjuntamente por profesor y alumnos, a partir de
las necesidades de aprendizaje que perciben, y con la ayuda de bancos de materiales, actividades y
procedimientos que se van creando poco a poco, tal y como se explicaba en la primera serie de
materiales didácticos para el Bachillerato y en los apartados precedentes.

Por ello se ha optado por sustituir la ejemplificación de una unidad didáctica por una muestra de
actividades y procedimientos extraídos de uno de esos bancos, creado a lo largo de seis meses de
actividad de un grupo concreto de alumnos de primero de Bachillerato. La razón por la que se ha
preferido incluir ejemplos reales aunque pertenezcan al primer curso, en lugar de construcciones
hipotéticas que no han podido ser probadas con alumnos de segundo curso, ya que tales alumnos
en el momento de escribir este documento aún no existen, es doble:

1. Los procedimientos no tienen por qué vaiiar si los alumnos se enfrentan por primera veza
esta torma de trabajo, sean alumnos de primera o de segundo curso. Lo que si puede variar
es la dificultad lingüística y temática de los textos que se trabajen, pero ambas vendrán
determinadas más por los materiales que seleccione cada grupo de alumnos, que por las
actividades y procedimientos en si.

2. El deseo de transmitir más claramente la idea de que cuanio aquí se sugiere no se presenta
como un modelo a seguir al pie de la letra, sino que debe ser transformado y adaptado a
cada situación concreta por los auténticos actores del proceso de enseñanza y aprendizaje.

Los ejemplos de bancos de procedimientos que se presentan constituyen una mezcla de infor-
mación sobre cómo abordar el aprendizaje de la lengua: procedimientos de trabajo, lo que se cono-
ce como estrategias de aprendizaje, actividades, etc., en definitiva, consejos prácticos que, aunque
muchos de ellos puedan parecer obvios, no siempre lo son para todos los alumnos.

El proceso de formación de estos bancos de «Tricks/tips to improve/learn/develop ...» varía
según el origen de la necesidad detectada y el momento en que se detecta. Puede partir, por ejem-
plo:

• De una reflexión de toda !a clase sobre formas de mejorar la capacidad de comprensión/expre-
sión oral y escrita, de aprender vocabulario/gramática/aspectos discursivos/etc.

• De las dificultades detectadas por los alumnos a partir de la evaluación de una actividad (el
análisis conjunto de por qué algo no funcionó según se esperaba, o resultó imposible/difícil
de realizar).

• De la búsqueda de soluciones a un problema concreto de un alumno o grupo de alumnos
durante la realización de una actividad; etc.
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Las sugerencias recogidas de los alumnos y del profesor, y de materiales publicados van engro-
sando el banco y se van eliminando aquéllas que no resultan útiles. A lo largo del proceso se insiste
en lodo momento en que se trata de sugerencias y/o recomendaciones pero que no tienen por qué
funcionar de la misma manera para todo el mundo, y que es cada alumno el que tiene que experi-
mentar y encontrar las que le resultan más eficaces a él particularmente.

Por supuesto estos bancos varían de clase a clase, y van retinándose conforme los alumnos lle-
van más tiempo trabajando dentro de este enfoque.

Resulta difícil clasificar los ejemplos que aquí se proponen, especialmente los de actividades, ya
que muchos de ellos podrían incluirse en varios apartados a la vez, o están muy relacionados unos
con otros. Sin embargo, por facilitar el acceso a ellos, se ha intentado agruparlos bajo epígrafes que
describen algún rasgo común, aunque bien podrían estar bajo cualquier otro encabezamiento.

C o m D r 6 n S Í Ó n '̂ a'umno ^eDe desarrollar su capacidad de comprensión tanto de mensajes emitidos por los
" medios de comunicación, como en la comunicación cara a cara. Para ello habrá que proporcionarle

0 6 13 I S f l Q U B oportunidades para que experimente ambas situaciones, y ocasión y apoyo para la reflexión sobre
h 3 b 13CJ 3 ^ P r o c e d¡ m ' e n ' o s pueden ser los más adecuados a su propia situación.

Actividades a partir de mensajes oraies emitidos por tos medios
de comunicación

Las actividades que se incluyen a continuación son ejemplos de tareas que se pueden desarro-
llar a partir de grabaciones de vídeo y/o audio. Constituyen un banco formado mediante la colabora-
ción de alumnos y profesor, al que continuamente se incorporan nuevas ideas [sobre su formación,
ver apartado «Selección de actividades en función de un objetivo»].

Los alumnos son animados a elegir entre ellas, efectuando las modificaciones que crean nece-
sarias, de acuerdo con su objetivo de aprendizaje o intereses. Cada una de estas actividades requie-
re un grado de esfuerzo y cantidad de tiempo variables. Es conveniente recordar al alumno que
debe determinar quién va a ser su audiencia o receptor del trabajo y qué le va a pedir que haga (en
el caso de que sean otros alumnos, éstos podrán elegir entre llevar a cabo la actividad propuesta
por sus compañeros, reaventarla o diseñar una propia, pero siempre habrán de proporcionar algún
lipo de respuesta, aunque sea un comentario breve sobre el trabajo).

Como se ha dicho, obviamente muchas de las actividades que se incluyen en cada apartado
podrían estarlo también en cualquier otro, ya que pueden servir a distintos objetivos. Algunas de
ellas pueden ser continuación de otras, y muchas de ellas pueden combinarse para lograr distintos
objetivos.

a) Énfasis en la comprensión

• Write questions for other classmates.

• Ask each olher quesüons about the recordlng.

• Prepare milliple-choice quesüons for other classmates (oral or written).

• Prepare Irue/false questions for other classmates (oral or wrltlen).

• Devise an ¡nformaüon sheet for others to lili m with facts or opinions.
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Example:

CHARACTER'S
ÑAME

Role/
relationship

Attitude

Purpose

Message

Actual words

SALLV

Tim'sdaughter.

Oefianl.
Angry.

Go lo a party
Ihal evening.
Stay at Sally's.

lt you don't let
me go 111 go and
live with mum.

TIM

Sally's father.

Reasoning.
Womed.
Firm.

Persuade Sally
nottogo.

Unknown host.
No transport.
Dangerous.
Too young.

GIMA

Sally's best
friend.

Impatient.
Trying lo sound
reasonable.

Help her friend.
Haveagoodtime
at the party.

Host friend of
her brother's.
Will dnvs Ihem
back.

• Write the transcript (dictation) with mlsslng words/talse Information for other classmates to complete / rectify.

b) Énfasis en los medios de expresión, en cómo se lleva a cabo la comunicación en la lengua
extranjera (aspectos morfosintácücos, sociolingüísticos, discursivos, estratégicos, etc.).

• Identlly sKuclures, vocabulary, lunctloris.

• Listen/walch ancl ¡rjentlly structures / vocabulary / functions / degree of formality/elc.

• Write a transcript ol the tape (dictation} with misslng words for ottiers lo listen and fill in. [También a]]

• Focus on emotions and how Ihey are expressed. Repon to the class/another group (oral/wrltten).

• Look out for body language. Compare it to your own culture. Write an articleigive a talk about it.

• Make a list of sentences for others to identify in the recording. They will have to say who said it, when, where, in
response to what or give a descriplion of each situation (oral or written).

(También a) y c)].

• Identify the structure ot the story. Change the story by moving things around'edít it in a different way.

c) Énfasis en la expresión. Actividades que suponen un grado mayor de creatividad, y que van
desde la manipulación de la información extraída de la grabación, a una expresión más crea-
tiva y libre.

• Design guessing (prediction)games (Why do you think...? Who is going lo...? What's going to happen when ...?).

• Imagine whal has happened belore/continue the story (ora!, written, acted out,...).

• Write a letter to one or more characlers (for example, taiking about your reaction to the scene or the cttafacter's
personalily or behaviour, giving advice on his/her problems, explaining whether you undersiood easily or not, and
why you think it was, etc.).

• Reconslruct the lives of the characters (rom what you have seen/heard.

• Write/tell a story based on whal we have seen.

• Make a summary (oral'written) of what we have seen.

• Write a review.

• Improvise a reproduction of the script/a new script lor the images (without the sound).

• Discuss what we have seen and give suggestions on a different way of doing it.
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d) Énfasis en la información: Obtención de dalos sobre hechos, aspectos socíoculturales, etc.

• Look for cultural aspects (tfilngs that are different or are done differently ¡n Spam) and report lo the cfass/another
group (oral/written).

• Compare Ihe lives of the characters and your own. [También c]].

• Use (he Information you have collecled on Ihe topic fram the programme for an essay/project/posler/talk/etc. Ban-
co de procedimientos y estrategias.

Ejemplos de procedimientos
Los ejemplos de procedimientos que a continuación se citan giran en torno a la utilización de

videos, pero son fácilmente adaptables a las grabaciones sin imágenes.

Una vez los alumnos han identificado su objetivo, y han seleccionado la actividad que van a rea-
lizar mientras tratan de comprender, o a partir de lo que han comprendido, todavía les queda por
determinar cómo van a trabajar, y una parte de ello es cómo van a escuchar.

Dadas las limitaciones de tiempo, espacio y medios materiales de que a veces se dispone, la
multitud de aspectos a los que hay que atender, y la dificultad que entraña, es frecuente encontrar
alumnos que no han realizado suficientes actividades para desarrollar la comprensión auditiva, o
que tienen grandes problemas de comprensión.

Normalmente no tienen dificultad en identificar aquellos elementos que han aprendido a través
de un «input» oral, sin embargo cuando su familiarización con ellos ha tenido lugar a través de la
lectura, o buscando cómo expresar algo en inglés en el diccionario u otras fuentes escritas, esa
identificación se hace más difícil. Esto es debido a que en esos casos, el alumno no suele prestar
atención a la pronunciación de las palabras, y las retiene tal y como se escriben.

Si ésta es la situación, incluso las grabaciones más sencillas pueden resultar demasiado difíci-
les, lo que puede tener un efecto desmotivador. Tanto si la dificultad consiste en identificar los ele-
mentos conocidos, como si reside en que la grabación contiene demasiados elementos nuevos,
habrá que identificar procedimientos que eviten al alumno la sensación de fracaso y faciliten su pro-
greso, permitiendo que se familiarice con las características de la lengua hablada (pronunciación,
ritmo, entonación, contracción, elipsis, alternancia de turnos de palabra, etc.) y con factores contex-
túales que pueden facilitarle la comprensión.

Si se trata de grabaciones de películas en versión original, o de programas de televisión, de las
que no se dispone de guión, la actividad del alumno puede consistir en extraer datos que no requie-
ran necesariamente la comprensión de lo que se dice y animarle a formular hipótesis sobre lo que
los personajes están diciendo a partir de esos datos. En el caso del fragmento de una película, por
ejemplo, se podrían identificar aspectos tales como:

- La situación

Actividad de comunicación (una conversación entre amigos, un juicio, una clase,...), lugar (sala privada, pública,
calle, campo, playa,...), hora (mañana, larde, noche,...), etc.

- El tema

General (amor, celos, asesínalo, guerra, ele), yJo concreto de esa escena, propósito de la comunicación, etc.

- Los participantes

Edad, sexo, slalus. relación entre ellos (de superioridad, de igualdad, afectiva,...), etc.



— La actitud psicológica
Ansiedad, relajación, seriedad, animosidad,..

- Aspectos sociocultttrales
Geslos característicos, formas sociales, celebraciones, formas de vida, aspectos relacionados con la organiza-

ción laminar vio social, el trabajo, la educación, la atención médica, el transporte, etc.

A continuación el grupo de alumnos puede pasar a diseñar una actividad que recoja esa infor-
mación y que sea de utilidad a ellos y otros compañeros,

Por ejemplo, pueden elegir entre:

• Hacer una presentación oral seguida üe discusión sobre las diferencias socioculturales que han encontrado con
respecto a los usos y costumbres de su propia cultura.

• Escribir un artículo sobre el tema para que otros alumnos lo tean, den su opinión y añadan ejemplos que ellos

hayan observado, creando así un banco de diferencias socioculturales.

• Preparar y grabar un nuevo script de su creación para esa escena, que luego moslrarán a la clase/un grupo de
alumnos, que a su vez dará su opinión sobre el Irabaio.

• Etcélera

En el caso de películas en versión inglesa con subtítulos en inglés, un procedimiento a seguir
podría ser:

a) Decir a los alumnos que vean unas cuantas escenas con los subtítulos cubiertos, y se con-
centren en la que les parezca más apropiada.

Previamente se habrán discutido las características que debe tener una grabación para
poder sacar el máximo partido de ella; si no, la evaluación posterior sobre la elección de la
escena les ayudará a identificar esas características. Aparte de que sea una escena en la que
haya suficiente interacción verbal (escena verbal más que visual), en los primeros estadios
podrían ser, por ejemplo:

• Condiciones acústicas apropiadas, por eiemplo, nc excesivo ruido.

• Pronunciación de los interlocutores no excesivamente dialectal.

• Un número no excesivo de participantes.

• Acción controlada mientras hablan {no excesiva)...

• Etcétera.

b) Una vez seleccionada la escena, verla cuantas veces sea necesario, con los subtítulos
cubiertos, hasta que crean que ya no pueden entender más.

c) Poner en común lo que se ha entendido, volviendo a ver determinados fragmentos para
comprobar, si es necesario,

d) Ver la escena de nuevo, esta vez con ayuda de los subtítulos, la primera vez sin pausa, las
siguientes deteniendo la imagen para averiguar el significado de las expresiones que desco-
nocen, En esta ocasión el objetivo es que entiendan todo lo que se dice.

e) Nuevo/s visionado/s con subtítulos, concentrándose en establecer un nexo entre el significa-
do y la pronunciación.

f) Ver de nuevo una o más veces la escena sin subtítulos, concentrándose en entender, en
identificar la pronunciación con el significado.
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La primera parte del procedimiento estarla más cerca de una actividad de comunicación natural,
el resto constituiría más una actividad de aprendizaje encaminada a desarrollar la capacidad de
comprensión.

El procedimiento con grabaciones sin subtítulos pero de las que se dispone del guión seria
semejante.

Pasarían entonces a elegir una actividad que recoja su trabajo, y que esté relacionada con otro
de los objetivos que sean prioritarios para los miembros del grupo. Por ejemplo:

• Escribir un test de comprensión sobre esa escena para que puedan elegirlo como actividad un grupo de compa-

neros.

• Escribir una carta a los personales dándoles consejo sobre cómo solucionar sus problemas. Olro grupo de alum-
nos puede más tarde realizar la actividad de comprensión de la escena, leer la carta, y a continuación ambos gru-
pos tener una discusión sobre lo adecuado de esos consejos.

• Escribir o construir oralmente una historia sobre lo que podria haber pasado si esa escena no hubiera tenido
lugar. Darla a leer, o grabarla y dada a escuchar a otro grupo que haya visto la escena, y pedirles su opinión y
sugerencias para mejorarla.

• Etcétera.

Ejemplo de banco de procedimientos y estrategias

[Ver apartado «Banco de actividades y procedimientos» sobre su elaboración]

TR1CKS FOR DEVELOPING YOUR ...

LISTENING COMPREHENSION ABILITY

• AUDIO "VIDEO'FACETO FACE*

1ST: D O N ' T G I V E U P ! ~ ~ ~

2ND:RELAX!

Seeifthese workfor you:

- Listen lo the whole thing as many times as you llke trylng to geí the gist.

- Give yourself time to think / understand / remember:

• Use the PAUSE button.

• Replay as many times as yon like.

• Ask your interlocutor to - Repeat.

- Rephrase.

- Explain.

-Speakmoreslowly.

- Speak louder. (...)

• Check that you nave understood correctly (use Ihlngs llke 'Do you mean...?')

- If you are lislening to a cassette, closing your eyes may help you concéntrate.

- Lip-read.
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- Visualize what you hear.

- Listen with afnend(lisfun & il helps!). Talk about whateach of you hasunderstood.

- Listen to topics • youknowalolabout.

• you are familiar with.

• Ihal interest you.

- Focus on key words and iry lo imagine whal il is about.

- Try to deduce what Ihey are talking aboul trom what you see/hear:

• The situation.

• Who is speaking (relationship/age/clolhes/ attitude/ feelings/..).

• Body language.

• Tone of voice.

• Intonation.

- Find out what helps you mosl al each stage:

• To read the transcnpl - belore you listen.

- after you have listened.

- while you ate listemng.

• Not lo jse the transcript at all.

• To read a summary of what you are going to listen lo.

• To find o i l aboul the situation lirsl by asking questions to your teacher.

WHAT OTHER THINGS CAN HELP YOU UNDERSTAND SPOKEN ENGLISH BETTER?

El alumno tiene oportunidad de desarrollar su capacidad de expresión oral a través de: F x n r P S Í Ó n

a) La interacción con sus compañeros y el profesor en el aula en torno a la elaboración y nego-
ciación de sus planes de trabajo, su puesta en práctica, seguimiento y evaluación.

b) La comunicación en el aula entre alumnos, y profesor y alumnos sobre temas ajenos a las
actividades de aprendizaje.

c) Actividades especificas de aprendizaje cuyo objetivo es el desarrollo de la capacidad de
expresión oral del alumno.

d) Tareas que suponen la interacción verbal, derivadas de aciividades cuyo objetivo principal es
el desarrollo de otras destrezas.

Tipos de actividades
En el campo de la expresión oral, se espera que los alumnos de Bachillerato sean capaces de

llevar a cabo / participar en:

- Conversaciones

- Charlas:

• Informes descriptivos.
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• Informes analíticos.

• Narraciones.

- Debates

Sobre temas tales como:

• La realidad cotidiana del alumno.

• Las culturas y sociedades que utilizan la lengua extranjera que estudian.

• Temas de actualidad.

• Temas científicos.

• Temas artísticos.

• Temas relacionados con las asignaturas del currículo.

• Temas relacionados con su futuro académico y profesional.

En el documento «Lengua Extranjera: Inglés» de los materiales didácticos para el Bachillerato, se
describían distintos ejemplos de procedimientos para debates y exposiciones, y se ofrecían relacio-
nes de lemas que podían servir de base tanto a actividades orales como escritas.

En el siguiente apartado se incluyen algunas otras ideas de actividades como parte de un banco
de sugerencias para desarrollar la capacidad de expresión hablada. Igualmente, como se ha dicho,
en otros apartados de este capitulo se recogen sugerencias para actividades orales relacionadas
con el desarrollo de otros objetivos.

Ejemplo de banco de actividades, procedimientos y estrategias

Este ejemplo recoge ideas relacionadas con el desarrollo de la capacidad de comunicación oral
(comprensión y expresión], por lo que muchas de ellas podrían también clasificarse en el apartado
«Ejemplos de procedimientos».

[Ver el apartado «Banco de actividades y procedimientos» sobre su elaboración]

: TIPSTOIMPROVE ORAL/AURAL SKILLS

Seeiftfiis helpsyou:

• Conversation appointmenls with Ihe teacher.

• Daily oral homework check with your group.

• Record group work (wfiat yon say when you are making your work plan, reading or wnling togetrier, etc.),

• Altérnate between prepared speeches and improvisations.

• Cnoose a topic in your group and improvise. Record it. then listen lo il and identily things that could be improved,

find out how things are really said, etc.

• Rehearse presentations/oral work wlth ¡he help of classmates/íeacher.

• Pay attentlon to pronunciaron (e.g. check in trie dictionary, take note of the pronunciaron of difficult/new woids,
repeattoyourself.etc).

• Corred each other.

• Learn everyrJay expresslons («Sorry l'm late.» «Shaíl we...?» «How much time is left?» «Let me have a look at
ttiat.» etc.) and use them.
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• Use expressions such as «What's 'No me acuerdo' in English?» «Whal does 'remind' mean?» «I don't know»

«Can you pass me (he dictionary?»

• Record stones/speeches as you make them up •> lisien (o it wiííi a classmate/teacher and see il you can improve

it.

• Listen lo radio and TV programmes in English.

• Listen lo songs / recordings following the words in silence focusing on how they are pronounced.

• Listen to songs í recordings and imitate the sounds, intonalion, etc.

• Talk to /interview foreign tourisls in Plaza del Pilar.

• Ask Ihe teacher for recordings to listen at home.

• Borrow sublilled films from the library.

• Find a casseile penfriend (It could be someone in your class/another class/some other part of Spain/abroad).

• When you are lalking, don't worry too much about correclion. Try to concéntrate on making people understand

whal you mean.

WHAT OTHER THINGS CAN HELP YOU BE BETTER AT UNDERSTANDING AND SPEAKING ENGLISH?

La lectura de un texto puede tener distintos propósitos. Se puede leer por placer o para buscar
información sobre un tema, por ejemplo. En la clase de lengua extranjera se puede leer además
para extraer datos sobre su funcionamiento (estructuras, vocabulario, ortografía, aspectos discursi-
vos, sociolingüísticos, etc.). El propósito de la lectura determinará el tipo de tarea que siga al proce-
so de interpretación, y los procedimientos empleados en éste serán los que en realidad constituyan
la actividad encaminada a desarrollar la capacidad de comprensión de textos escritos. [Ver apartado
"Desarrollo del alumno como programador»],

La mayor parte de las actividades sugeridas en el apartado «Actividades a partir de mensajes
orales emitidos por los medios de comunicación», pueden también realizarse a partir de un texto
escrito, sirviendo distintos propósitos.

A continuación, se incluye una selección de textos y algunas sugerencias de actividades que
podrían realizarse a partir de la comprensión de los mismos, para la consecución de otros objetivos.

Son textos de distinto grado de dificultad, para atender a los niveles diferentes que se dan dentro
de una clase.

Actividades a partir de un texto escrito
La selección de textos por parle de los alumnos puede responder a distintos propósitos y objeti-

vos. Por ejemplo, un grupo puede haber elegido como objetivo el desarrollo de la capacidad de sus
miembros de expresarse oralmente. Para ello ha decidido conversar sobre un tema determinado y,
con el fin de informarse sobre él, ha seleccionado unos textos de los que van a extraer ideas y/o
datos para utilizar en la discusión.

Pero también puede ocurrir que su objetivo sea desarrollar la capacidad de comprensión de tex-
tos escritos, y para ello seleccionen uno o más textos para su interpretación, y una actividad relacio-
nada con otro objetivo, como continuación, a partir del contenido del texto.

Comprensión
de la lengua
escrita
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Las posibilidades son múltiples, por ello, los ejemplos que vienen a continuación deben interpre-
tarse una vez más como meras sugerencias de las actividades que los alumnos podrían proponer
en torno a esos textos y teniendo en cuenta que, por supuesto, no son las únicas posibles.

En la publicación precedente se incluían ejemplos de procedimientos detallados para el desarro-
llo de algunos de estos tipos de actividades, pero habría que tender a que fueran los propios alum-
nos los que los discutieran y decidieran los que van a utilizar en cada caso.
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Texto 1: "Pop Culture-'

Ammra's mam export ts
notfoundin manufactur-
iug, ttgrir altare, pharina-
ceut'titth, OThigh
lf(liniih)C\. H is popular
tultiire. Morí-11¡un two-
thit/ls uf miivír ticket sales
i» H'rWerH huiope are for
U.S. films. The sttugs uf
fiup \tun tilu' Urna'
Spriiigstirn uiiií Mirliael
Jiirkstni tur tiutheuis fnr
yiiiitli aminitl the itwrtil.
¡liiiuliiif¡¡ei\ nuil U.S. sojl
dihilis un- ioiiMiiui-il iu
uemly a-eiy iiinjiir titx
winlllu-iile. Huí pop llll-
iure irpmi'iil'i more llian
turre rittrrtaiiimeiit: rrfrr-
enm liiitn A minian
tifi-slylr brrame rnlrli
phtiisisfi» refuiiiu'is in
F.iiiliiii l\u rujie nuil ullnr
miliiiin urkiug gtenler pn-
litiruffnt-dom, u can-

¡Miiucr jnr-murlii1!
eiiiniimy, nuil tipwtihl mo-
bility, linlliiiiirhí afilie
\\e\triii .\y.\lmi.

¡\ lili- \pieml uf pop ml-
tuir ¡¡IIIIII ¡ni' lia1 í uili'il
Slulis muí llie mi «/ llu-
wortiU llecnilly, Ihr Amer-
itan línleiprhe Instituir
(.\l\l¡ iu \\u\ltingina
\pnnaorrtl a Aat-lang sym-
[msiiuii Iu milites* llmt
muí othrr ijurstiiiiis, Tlir
inlenuitionitl group repre-
senlrd a wttir vttrirtv nf
fintas—A i* loritws. sotiolo-
gisls.jiiiirntilisls. jutiges.
artisls, eiitertaiiiwent ex-
eailivei—nud Huir ruin-
uit/nts tire excrrptftl hrrc.

ODD G I T L I N . professor of socíology, Univcrsity of California, Rerkeley: Amci n .\\\

piipiiLii i iiliuit- i.s ihc CIUM'SI approNiiiiitiion thcre i.s (od;iy (o a global lingua h.iti< .1.

drawhijí i-.pcii.illy thc urban anri nrh:inc rlasses nf inosi naliiins uno a federatrcl 111I-

ture /011c. Anu-ncaii pnpnlai- culture is thc laiest in a long surcrssinii ofbidríci"s loi glol>-

.il uiufuaiKin 11 l'cilluivs Rumaii 111I11111 ,ui<l so-L.illed M,n \isti)-I.cninisiti Tluiiks m

miihni.iiion.il dirpnianoiis, ihe iccnis <il ihc laifit 111 (iiic-woild idenlogv—nr lu-iii-r.

global scmirullurc—Ate macho aciois sucli as Criarles [IIUIIMUI. Cluir E<IMHHMIÍ. ,IIK(

Ainokl Stlns.ii/cin-jí);ci. and thc multicolor churus ot Coc.i-C'ola arls

Thc cmctgi'iKf ni .1 ijlohal scmi<•11I1111 c coexisL1. wilh local culi 111 es .mil SCUMIXIIIK^

more th,m 11 1 t'pLiri's llicm ,% ihc Nm uc-i;uin rcícircllf] Hclgc Roniung.'.iiggcviv. i;lol>

al, laigi'h American, popular tnliuif h.is bi'conie. or is 111 ihc pnnrv, ril lioconun^ 11

ervones wc und cultiirt*. !i actinios J 1 criain hilingualism.

Win dors Aíiieriran popular culture vuciccd- Ktoiionii<-iii( M.IIC ;«-<• a pan ol iln cv

planaMon. Thc L'nueil Sutes can sunpK undersell othci suppluí s. Rui no onc i\ Ion

ing 1 he 1 Janes, Im cs.unple. to waicli "L);illas" 011 T\'. Tlie rlonunarue ul Aim-r u ,111

populai culi 111 o is.1 vil) dominante—ni <i icrtam si-use, ,\ toll.ilinf.inon A1111.-1 icun • >• II»-

ular culiuic, ^i Brmsh rL-searcherjcrcin\ Tnnstall hasarguccl, has heen driven U\ .\ MU

gle overriiiing purposc lo cntertain. F01 thi-. rcason, c<ononiiesí>f Male aside. i! M M «

LÜ see whi Aintriran ¡¡oods have outdonc the competition — ¡ii ui>h goods «etc a I •-

velopcH in large pai t fnr high-cukvire elevaiion. Soviet goods foi clidacric pin pose-

By the time the tommercial woik that comes oui of Hollywood. New York m ihc

counti v music capital ofNashville Icavcs American shores, popular culture has been

"prctested" bi'd heteiügcneous publie—a ven lárice iruei niuional market. in .1 sense,

because it contains elements of forcijjn tastes. No competitor trom the monocultuí es

of Europe ,ind Mis cw make that claim.

O W-'l

From. Dialogue, n ° 99.1/93. U. S. Information Agency.
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Actividades: texto 1

Se trata de un fragmento de un articulo de varias páginas que recoge distintas opiniones sobre
la influencia de la cultura popular norteamericana en el resto del mundo.

Los alumnos pueden seleccionar el texto, leerlo con el propósito de desarrollar su capacidad de
comprensión, siguiendo las indicaciones que se dan en otros apartados, y:

• Extraer las ideas principales del texto y plantear un debate en torno a ellas.

• Escribir un íexto argumentativo en favor o en contra de lo que dice el sociólogo.

• Hacer cualquiera de esas dos cosas pero antes repartirse el resto del artículo, tomar notas y
poner en común oralmente toda la información.

• Escribir y enviar una carta al autor a través de la revista dando su opinión sobre el tema.

• Hacer un proyecto consistente en analizar la influencia de la cultura americana en su vida dia-
ria.

• Llevar a cabo una encuesta en la clase, o fuera de ella sobre las opiniones de otras personas
sobre el tema y elaborar un Informe escrito, o hacer una exposición oral sobre ello.

• Etcétera,
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DEBATE

CANNABI
the facts and the fiction
WHEN cricketer Ian

Botham gol himself
banned [rom playing
cnckel recently by

confessing ihat he had occa-
sionally laken cannabis in Üie
pasl. he started up a coii-
tioversy Üiat had lain almos!
doimanl smce Ihe lale Sixties,
when it was almos! de ngem
to be seen al parUes rolling a
joint.

Opinions differed sharply
on the case of Bolham. One
side couldn't undeisland whai
all Ihe fuss was about Aíter
all, Bolham didn'i take canna-
bis to enhance his cncketing
prowess, il's noi on Ihe AAA's
lisi of banned dnjgs and even
though H i£ illegal » should be
regarded as lillle more than a
misdemeanom - after all,
there can be few people over
30 who can't have Ined the
druq, can Ihere'

A harmless relaxant or the first step to-
wards taking the haid stuff - the argument
continúes to rage over this highly con-
troversial drug. Jane Butterworth's been
listening to both sides of the story

o
fu

•3

en'

cu
o

ex

o

The oiher side carne down
heavily againsl Botham. seek-
ing to make him a pubLc ex-
ampie lo déte: olhers from
(ollowing in his wake In their
view, cannabis is suiely as
potenhally dangerous a drug
as heroin.

Boih sides had iota) [aith m
iheu argumenis - bul whai
are Ihe true íacts'

From: Ws London. June!



Actividades: texto 2

Se traía del comienzo de un artículo más largo, que los alumnos podrían decidir leer en busca
de mayor información sobre el tema, A partir de él un grupo de alumnos podría decidir:

• Realizar un debate espontáneo basado meramente en opiniones.

• Averiguar más sobre el tema con ayuda del profesor de biología, y/o escribiendo cartas a cen-
tros especializados de otros paises, ele, y llevar a cabo un proyecto que luego se presentaría
oralmente o por escrito.

• Realizar un trabajo de creación: relato, poema, teatro, etc. sobre el tema.

• Escribir una carta a la revista del centro exponiendo su opinión.

• Improvisar un psico-drama.

• Realizar un cuestionario entre sus compañeros sobre el tema,

• Entrevistar a varias personas que tengan problemas de adiciones (tabaco, alcohol, comida,
drogas duras etc.) y realizar un informe oral o escrito.

• Realizar una encuesta sobre las adiciones de un grupo determinado de personas (la clase, su
familia, amigos, etc.).



Texto 3: «Football violence. Who's to blame?*

Blamethegame!
So<nc pcople bl-ime the game
l[sell and the players. They argüe
,hai 'bad sponsmanship and
j i t iy play o n l h e f ¡ e l c i spark off
.uguments among the fans'.
Because fans are so loyal and so
enthusiast-c, they get too
emotional- Scuffles and frghts
break out and peaccful bystanders
oet cauglu up in the pushing and
(ighüng almosl before they know
whai's happening. But th¡s kínd
if explanation doesn't take
iccount of the fights that start
before the fans ge' to the ground.
Mor does it explain why Lceds
jnd Sunderland supporters ended
up fighling m a motorway café
¿ven Ihough Iheir teams hadn't
lieen playing each other and
.¡ren'i even in the same League
división.

Blamethekids!'
A few years ago, older meVnbers
of the pubMc enioying a Saturday
afternoon's gamc would have
told youngsters who werc spoiling
their fun to 'belt up and walch
'he match'. But today they seem
reluctant to get involved and
iippear to be frightened of what
the chanting youngsters mighl do
lo them.

Cenainly ¡t's the younger fans
who get the blame. Many
members of the publie, who've
never bcen to a football match in
theír uves, and who get all their
Information from the televisión
and popular ncwspapers, put the
blame on to 1 3 and 14 year-old
boys.

FOOTBALL
VIOLENCE

WHO'S

BLAME?

Blame the pólice!
Pol¡cernen now regard Saturday
afternoon football duty as one of
the worst ¡obs ¡n iheir week.
Their presence in uniform, on
horseback and in large numbers
often seerns lo make [hings
worse. The youngsters see them

JS enemies' and puhtemen
ihemselvcs o f l í n jisocidle groups
oí high-spiriied teenage
supporlets with irouble. and
bully them along unnecessanly.

Whoknows?"
As the demand for ¡oughcr
penalties increases, lhe Football
Association, the magistrales and
even the Government are trymg
to find ways of reducing football
violence The real problcm is that
no-one underítands enough
about what causes the hooligans
to behave as they do. Below are
some reasons which are oflen
given. Which of them do you
think is the mam reason? Write
that down first, then wrue lhe
rest of the list in the order of
importante.

• People in gangs do things they
wouldn't do if Ihey wereby
themsclves.

• The TV and Press exaggerale
the problem and put ideas
into people's heads

• They come from rough áreas
and have grown up in an
atmosphere of violence.

• They have had a raw deal ¡n
11 fe — ¡f they'd gol more
education, a better ¡ob and
plenty to intercsl them, ihey
wouldn't go looking for
irouble.

• People are generally more
unruly these days

• They're bored and looking for
a bil of fun.

• They've had too much lo
dnnk, which makes them
aggrcssive.

From: Thompson, J. it's a matter oí people. Hutchinson.
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Actividades: texto 3

Se trata de un texto didáctico para alumnos de Estudios Sociales, por lo que está especialmente
construido para el debate. Otras posibles actividades serían:

• Escribir un articulo para la revista del colegio, o hacer una presentación oral, comparando la
situación en Gran Bretaña y en España: causas, efectos, posibles soluciones.

• Escribir un artículo de opinión sobre la violencia.

• Escribir un relato desde el punto de vista de los distintos protagonistas en estos actos: un
«hooligan», las victimas, un policía, un jugador, el presidenle del club, etc.

• Preparar un dosier con los casos de violencia en el fútbol que han trascendido a los medios
de comunicación.

• Escribir una articulo sobre las posibles consecuencias para el futuro personal de los que par-
ticipan activamente o se ven involucrados en esos actos.

• Etcétera.
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Texto 4: «Spain's door to the north».

SPAIN'S DOOR TO
THE NORTH
A huge village
l!m< piona is hume to nearly lwo
milhmi people. crammed into a
IIÜITUW space between the nioun-
iains and the sea The popularon
ul l he whole melropoliLan área is
l'oiir million or si> Tlie cuy has
iilwavsslicd iisskm ajid Rinwn m-
to a bigger one at appropnate in-
tervals; in the middle of the last
century it was a smallish pro-
vincial town hemmed ¡n by ¡t.s Me-
dieval walls, a place that hved on
memories of fomier greatness as
the Med i ierran ean's leaelmg irü-
ding conire.

Then t lie walls wpre swepi
away, the c¡ty grew rich un its iex-
tile faetones and a dozen sur-
rounding villages wcre absorbed
to créate a ne« and bjgger cuy,
Eixamplc, the ruler-straighi
streets of whicli werc soon Tilleri
wjth the modernist archileiiure
thal prospcrityspawned. The var-
iouspansofrheniodemciiy still
havclhoir owniown halls and [he
sirerts ar? still I ni I uf hoiiscu i\cs
walking to the inrinor ni¡irkoi.s
ajid people gossi|jing.just IIICP m a
big village

The world fair ni 1SR8 W;LS ihí*
Tirsi atiempl to bnng Han-dona
back into Ihe limpüghi as a filobal
centre. Anüiher «real pxhihition
six decáeles ago was riie uoxi btg

attempt to pul the city onto the
world map. ñy ÜHTI Ihe city al-
rcady had a repuiation as a Euro-
pean Chicago, with workers, an
archists and monnrrhists throw-
ing bombs at - and someümes
even hitüng - each other. One of
Europe's best operas, Liceu, has
been ihe srene of some real trage-
dles, its prívale boxes have seen
more polines, suicides and adul-
lery ihan Ihe CaLiliin repuiation
Tur restramt would Icad onc lu vx-
poct

New symbo l s

Four decades of dlctaionihip bc-
gmning in lO.'i!) pul an end to
Harcelona's penod of flounshinp
tJnly the past len yi>;irs haic seen
a now (xra of real f>r<iw[h The
Olympios prnvirlcfl Iho ninm IT-
ct'iil reason It: rciiivcnalc 11111 cuv
agam. ilundreds " f oprn-aír
sculpriires, parks and odd oxaitip-
les of arcUiipc-turt1 apppared as
though conjurod oui uf ihin air.

The leve] of investmenl lias
been enonnously high - ihe Spaii-
iards know thal ihe road lo Eu-
ropp still rinis iliriiLi^l' líarcelona
The people of Ihe city always
have sume big «DÍLI or niher lo ¡n-
jet! vigour mío ihcu i'vi'i-yday
hvi'S A-s Ihe hanRinir of rhc
ganies «cars nff. llir noct is likeU
lo be Ihe i-c-lchr:ltIOIIS niiiikín*'
Barceloiias iwo-lliniíMindih anni-
versar> in IÜÍI1

Barcelona has

always been Ihe

Mediterranean

world's door to the

north, a transit point

where goods and

people have passed

between warmer

dimes and the

coolness of Central

Europe.

BY TIMO LAIHO

From: Blue Wmgs FeO.-March 1993. FtnnaírMagazme
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Actividades: texto 4

Es un fragmento de un artículo más largo sobre Barcelona.

A partir tfe su lectura un grupo de alumnos puede decidir leer el resto del articulo, y:

• Averiguar si los hechos que cuenta sobre la ciudad son ciertos, y comparar la visión que da
de e!¡a y del resto de España con la que ellos tienen, y escribir un comentario u organizar una
discusión informal sobre ello.

• Realizar un programa de radio (grabación) sobre «Spain seen through foreign eyes», o un
tema parecido, basándose en información recogida de otros articulos, en entrevistas con
extranjeros, libros, guías de turismo sobre España, etc.

• Conseguir más información sobre los datos que se dan sobre la ciudad, su historia y su gen-
te y confeccionar un póster o un folíelo sobre Barcelona.

• Escribir un articuio semejante sobre su propia ciudad.

• Etcétera.
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Texto 5: «Looking good on paper».

MYSPECIAL WORLDwo
BY JOHN DONNEÍl

Looking Good on Paper
Nol long ago forecasts ihai pa-

per would d>5appear in Lhe
not-loo-dislanl fulure emanaLed
frnni ¡Hithnritativi- rircioF l'1ir:¡
scs hke "paperless socieiy* jnd
"paperless office" were m com-
raon currency. So far, though,
Lhese prophecies have proved
groundless. TVue, Ihere's an enor-
mous gap between Lhe volumes of
papcr used in rich and poor
countiies, but tliis is merely a re-
fleclion of differences belween
consumption levéis m general and
does not apply solely to paper.

A different and more serious ar-
gumenL comes from the ecologi-
cally-mindcd, who claim thal
paper producéis are to blame for

lhe disappearancv of üie wnvld's
rain furesls - which is not liue -
and cali for a chailgeover lo using
recyclcd paper - which is not pos-
sible Rccycling only works up lo
a poini, after which virgiii fibres
must be added.

Tbc ideology oí recycling is par-
ueularly strong in countiies with
linijted forest resources and con-
taiiis a good deaJ of natío nal cco-
nomic selfisliness. lilis is diroct-
cd against the world's inajor
jiaper producers, of whicii Fin-
laiid is one.

It should perliaps be ponued
ciul tlial the amounl of wood PX-

uatled from Finnish forests each
year is less Lhan the volume of
new growlh. There are many rea-
•:ons f[-f (h>s finí* i1" Ihai rxlr»n-
si ve áreas, tspccially m lhe nonh-
em paits of lhe counCry where
Lrpes grow rclaüvely slowly, are
nowadays protectcd against fell-
ing. Since most of the forests are
privately-owned, and wood-pro-
cusaing companiea have much
smaller holdings than in, for ex-
ample, Sweden, the level of fell-
ing depends substantially on the
willingness or reluctance of small
foresl owners to sell their wood.
Falling wood pnces can influence
liow much is harvested, just as
can slumping clemand ¡n the main
market countiies, or the state of
paper companies' ñnances.

Finland is exceptionally well
endowed wilh foresls, as anybody
can see during a cloudless day-
time fiight froni north to south or
[rom east to west. Ir is possible
thal our wealth of forestó will in-
c re ase ratlier than dwindle in the
future as the aiea in agricultura]
use declines, and the land is pul
lo new uses such as growing "en-
orgy foresls'.

If, on thp one hand, Finland
Uves from foresls where exporta
are concemed (which is not en-
tirely irue), it also lives intemally
from Üie use of paper: for news-
papirs. books and olher prinlpd
producís Tliere are few countries
«IUTC more newspaper copies

A language is

defended by paper

produets

are sold per i,000 inhabitantó.
And lhe number of book titles
puhlished each year, more than
1(1 (Klf), ,ilsr> mi':ui? M < imsidenbl i -
levcl of paper consumpüon. No
longer do wc hear la!k of lhe "pa-
perless office", now ihat it has
lurned oul Ihat computers need
paper too. In spite of all the elec-
trón ic mcmory
capacity avail-
able, modem
copymg tecli-
nology has
made paper m-
creasingly nec-
essary, uidess we believe thal ail
of the endlessly duplicated docu-
ments are pointless.

A society wilh many newspa-
pers and extensive produerjon of
books in its own language can be
said lo possess a national
strength, nowitlisianding the am-
pie availability of electionic infor-
malion, and dpspite the fact that
salcllite iransmjssions or cable-
inediatcd T\ are reaching laiger
and larger audiences Competi-
üon from T\' aiid radio has not led
lo a riecbne, in absolute terms, in
con5umpüon of newspapers and
books, on lhe contrary, there has
been an mcrease.

From: Blue Wings. Feb -Marcti 1993. Finnaír Magasne.
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Actividades: texto 5

Puede servir de punto de partida a:

• Debates o ensayos en torne a la comparación de los argumentos expuestos en el artículo con
los de los movimientos ecologistas; el tema de la manipulación de información a través de
los medios de comunicación, ordenadores, etc.; nacionalismos y culturas minoritarias, etc.

• Una investigación sobre los bosques en España, causas y efectos de su desaparición, posi-
bles soluciones, con una presentación oral, escrita o visual.

• Una encuesta de opinión sobre el tema.

• El diseño de una campaña informativa o propagandística sobre el tema de la desaparición de
los bosques.

• Una creación literaria que tenga como protagonistas el bosque, los que viven en él o de él,
los animales, los que intentan protegerlo, etc.

• Elaborar un dosier sobre el tema para la clase con noticias de la prensa inglesa, o de la espa-
ñola, traducidas al inglés.

• Etcétera.
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Texto 6: «Urban Based Man»

B
ASL-jurnpme as .i sp.>n, if yon t.in
cal] íoiiiclhing lililí tai: kili juu .1
spuii. is -iiill relanvdy yoime llic
ac ionwn •.lüncls 101 l im ldme

Anlenna. Spun and Earthbound Obieei .tml 111
urdir 10 jom ihe ranks oí lilis qu,I5i-ollki.il
body. yuu liave lo Icap from onc oí eacli A
I y pical hi t mighl includc Ihe Clil ' ion
Suspensión Undge, a radio mast. ihe cli/1-> .11
Cheddar C. jorge and a high building hki- ilie
block of liáis Dean jumped ofl"

Unlikc jumping from an atrcrafi. which 15
iravelling wiih ipeca anii alliruHi' when mu
lene 11. UASL-jumpm are worKmg in iii l l ,ur
wnh litilc hcight ll's crucial 10 gel ihe bod\
posilion nght. 10 look al ihe horuon [o Veep
Ihe feel below (he body l f somelhmg goe\
w/ong Ihctc 15 liitlc lime lo corred Ihe
mistake

l l is only since ihe latc-Sevemies and ihe
developmenl of squarc canopies thal fly tike
a wing (ralher ihan Ihe round, miliiary-
surplus chutes ihal stop you whacking imo
the ground al speedl Ihal ihe aclivuy became
sulfioenlly rchable lo be cnnridenl of SUCCCÍS
Until thal ume, jumping oíT fixed objecis was
ihe preserve ofsiunt men; Rjck Sylvester'sski-
assisled leap from Moum Asgard on UalTin
Island is ihe mosi nolablc cxamplc, cnnlnbul-
ing m no sitial] measure 10 ihe success of The
Spy Who Loved Me.

A group of Californian sky-divtrs recog-
nised ihe pussJbUJlies ihcir new cquipmem
alTorded Ihcm and cxccuied ¡1 jump ciíT Ll
Capilan, Yoscmite Niilional Pjsrk, wjthoui ihe
aid of skis. One of Ihem, Jcün Docnish, now
njns the Uniled Stales BASE Assotialion and
regúlales ihe issuance of BASE numbers. she
is BASE "i and in Ihe 12 years since Ihose firsl
llights tlieir number hiis grown lo 343 The
associalion publishes lechñique manuals ¡ind
gives poleniuil BASE-jumpor^ aduce and
gmdance [I tven organises jumps. somelhing
which is inimaginable in Bnlain

Bocnish reckons ihal Ihere are ihouwnds
who havi- done une ciernen! of ihe qualifjing
jumps. and leaping from high briciges. where
lheit-\ plem> ol lime and nuilunc :o hu. ib
itl.i«nol> s,ilt .nid tcrt.unl) 110 mure ddiira.1!-
o iu ih.m nther adrenühn ipor is hke

Ycl tur ihe dedicilcd. as k.ui Bocnish
kium> bollct ih.in niosl. iherc L.III be a prite
Htff liii-biind Cari. .1 Icgeml 111 HASi:-jnnip-
IIIÍT circlci »JS killcd vvhcti he u..i> hloun inlo
ihe .11X10 lool Troll Wall 111 nonsay She
i.ilks coml'Liriiibly aboul Carl's dcalh. iiress-
uK Ihe nidnidujlism of BASli jumpers and
Iheir lo\e of lile. pLiying down Ihe hy>lencal
uivusalintis of dcalh ivishcs ih¡i! follow snch
lugediei The USilA doesni fncouiage
Dihers to lake up tlie spori bul iifTers, Ihe
bciiflii 11I ti.iid-ivon ci|ieiiL'iKe u> Üioscdcicr-
nlined iolr\ Ii'sa sensible comse lli.il iiiliers
culi Id lea ni Iraní

Smuiíi Jjkcrn.in (BASI 60) une ol Ihe
[íiuiiUL-i- of DAS! -iiunpiiii! in Bnlani. s luici
k'.ut ¡iivni'-h ^ lovc oí lik

I Ins idL\i o\ r̂ nuinCLUt ik'.Uh î> llic biiî s-M
[iiisCiiiitL-pIíiin V\L- re ihiill-sccker-.. iiire, bul
|nj(iple go W> Ihe movits fui Ihrills, lhe\ wiitch
pt-uple shiKiiini: aiL'h olliiif Jnd gel .1 kmk oul
ul 1I1.11 BA^L-junipins. 1» <ui> so-called high-
luk >poil. IVI'I .1 deaih »^h. i ls a pación for
lunik! 'i mi'11; li\iti« oul Unid when you jump
,ill a building Thal dneji"i mcui >nu don'l
leel ¡i when j Iriend diCi

\ml frurrul-. iin die hi M.i\ l.i.l >t'.ir
D.uiiii \ctt ion niniptd otl ihe lop ni ihe 31H1
iixii hmh Lontion Htllon Kroni [lie momem
tic lell iht ruot his helpcr. Russell Powel!.
tile» Darren «as 111 Irouble His heild and
\lu>uldcrb dnipncd. hrmging hn fecl up lo
i iupun ihe liiii--. ni hu parachule This caused
Ncwion lo lum uui ol'control lov-aids the
buildma. He irashed throggh a pane of elass
befürt lünit-linj: lo tht ground. hornbty niuli-

i jk'J
Slni'kcn wiih gnef. fumily and fnends

tondenined BASE-jumpmg Hu falher
dCitnbed ihe jclmt) as ndiculoui ¡mil ÍUILI-
d.il' A girllriend (rom his sky-diuing days al
Dunkeswell Flying Club blamed his dcath on
his beconung fntfnds wiih Llhc wroni: sor!

Fhc coruner al Darren'í inquest c.tlled him
•i "reckle^s advenlurer who endangered Ihe
lives oí OUIITS' The línl ish Piíracliulc

n. which bans liASE-junipcrs from
if Ihey discover [heir identilies,

dislanceil ihemsdvcs IVom ihe whole alTair.

'HASE-jumping is a really foolish activily
ll gnes parjchunng a bad name. Parachuting
i i a (isk sport, bul on ollicial jumps Ihere is
neoroiiü supervisión and ihe safeiy record is
iL-r> yood Aboui 250.000 jumps are made
e.tch year. [f ihere are lwo ot three fatahlies.
il i\ a bad year '

•i el iht B P A i íiaiemenl unwutiogly
reached the hean of the mailer Ever>(hmg v.e
do tia> some element of nsk. n's jusl Ihal
sume ol [hem are acceplable ¡o the majority
CrosMníj ihe sirwl. dnvine a ĉ ir thanenii: .1
plua, 11 "s impossible IU aioid Ihe conclusión
1h.11 ti^ne .ind boiii: otTcr imly a hagili: vcssel
l i i r ih i M)U1 Sucietj can replace ic i l ad^en-
I I IK lur ihc erii[7 (hnll uf Ihe ciniriiu screen
.11 tlu- UirgiouilJ. or mvcilt a virtual uurld
"•nerc nobody gels hurí bul ll doesn'l change
our nmnalny BASE-junipírs reduci: Ihe nski
ai far as they can bul in the end they jusl
actepl thal liny. fractional percenlage thal
mcans oblivion
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From FHM March 1993.
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Actividades: texto 6

A partir de su lectura los alumnos podrían:

• Escribir un articulo sobre su reacción a lo que dice el texto.

• Organizar un debate sobre los deportes de riesgo, ¿suicidio o deporte? Psicología de los que
los practican, causas de esa afición, peligros, accidentes, consecuencias, etc.

• Elaborar preguntas para extraer información a través de entrevistas grabadas entre los com-
pañeros u otras personas gue hablen inglés sobre otros deportes de riesgo, si los practican.
o qué riesgos tienen los deportes que practican, qué accidentes han sufrido, etc. Comunicar
los resultados por escrito, oralmente o en un soporte visual.

• Escribir el guión y grabar una escena de una comedia, drama, etc. en la que los protagonistas
son estos deportistas y su familia, amigos, los propietarios de los edificios de los que faltan
los BASE men, etc.

• Escribir y grabar para luego ser escuchado por la clase el monólogo interior de uno de estos
deportistas de riesgo antes, durante y después de la realización de su actividad.

• Etcétera.
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Texto 7: -A man from Havana».

A MAN FROM HAVANA

A
NDRÉS ARTURO Gartia
Menende¿ was born in Havana.
Cuba on the 12th Aprü 1956. His
mothcr, Amchc. was an English

teacher. His falher, Rene, '[he greatest
cingle influente in my hfc', was a lawyer
who owned eitcnsivc farmlands in ihe
«malí province of Bejucal

'My falhci instillcd in all his childrcn a
trcmendous work elhic,' recalls García. 'U
it wcrcn'l for (he example he «1 Por me. 1
wouldn'i be where I am now.'

The family's idyllic eilstcncc carne [o an
end with Castro's nsc to power ¡n 1959.
They becamc polilical ciiles in Mianu,
Florida. If you ask him aboui any plans
10 reium bis answer leaves you in no
doubl where Garda stands geopolmcally-

'Wben Fidel goes, n i g°.' he says 'He
[Caslro] is 'ihe incarnalion of evil fot lliai
counlry and has been fot ihe lasl 33 years.
I would love lo visil Cuba I iovt ihe
Cuban people. But this 11 ihe polilical
sland I musí laie. I catinol suppori Ihai
regime oí anything it slands for.'

The Garcías buili a n t* lif= f° r

ihemselves in America. eveiilually
escaping economic bardslup wiih Ihe slow
bul sieady developmem of a successfu!
import/export business. Andy, luí o red in
Engish by his mother, attended elcmtniary
school in Biscayne and laiet went 10 high
school in Miami Beach. Measunng in al
5' 10". he (ook up baskelball and
considered a carecr as a profesional
alhlcle. But when a leenage tioul of
mononucleosis knocked him ou[ during
his firsi amateur stason, he lurned 10
acting instead lo 'oceupy' ha drac.

By 1978, García had abandoned his
s(lidies and moved lo Hollywood He
fondly rcolls his early days ro a ont-room
srore-from fíat on Sunseí Bouhevard as,
"puré unadukeratcd misery. ]l lonlí me
seven years 10 gel my ftrsl paymgjob. Bur
ihe personal sirength you get from hnving
To do wichout is indcscribable. ll's
somelhing [ha[ no-one can ever take away
from you.'

Evenlually, persislence paid off fin
parís in leSevision - including a one-off
appcarance on Hill Sireei Blucs - gave
way lo his Tirsl film role in Ihe 1985

by

Ihnllcr, I'he Mean Season, wnh Kurl
Russell. He followed íl ihe nexl year with
Eighl Millmn Ways lo Die, which he 51 iII
considers his mosl challenging piel ure, as
his performance was largely improvised.

1 was surpnsed by whal ! vías ablc lo
do in ihai R!m Bul m a sense you coulü
say ihai every pan is difficuli. Whcn yon
lake on a sctipl. you're always ctrtain
Ihal you'll be able 10 |ct the characler
down Unfortunalely. when ¡1 comes lo
aclually eieculinE I he parí, Ihe expericnce
is always an elhausling process.'

Garcia's big break carne in 1990 wilh
Francis Coppola's Ihird instalmcnl of The
Godfather and Ihe media stonrt il igniled.
Quite simply. a made Andy García a
household ñame. By associalion. il also
pul him in Ihe league wiib previous
Godfathcrs. Marión Brando and Al

Pacino - lough acls 10
follow.

The film, nol sur-
Slevc prisingly, carne in for ils

fair shace of crilicism.
Ooln i l l i in Despite its relalivc

commercial success, boih
in the US and abroad, mosl compared il
unfavourably with Coppola's previous
Godfalher epics, while olhers CEled the last
minute subslitulion of the dircctor's
daughier, Sofía Coppola for Wmona
Ryder, as Ihe film's ulrimatc undoing.

'I think the movie was rushed by
Faramounf Pictures,' says García in
defence of [he film "Bul for me as an
actor. I couldn't have hoped for a better
recepuon for the movie.

'If anylhing. Ihe cnlicism was eipected.
al leasl as far as we were concerned. I
mean, Francjs. if you rEmember. even said
it in the movie. ""WherJ thcy come after
you, they come aflcr whal you love". And
Ihat's cKHdly whal ihey did. Thcy weni
a/ler Soíia

'I don't know if Ihere will be anolhci

onc,' he says when asktd abouc
receñí rumours conccming a fourih
Godfalher film. 'Apparently Mario
Puzo has done some work on a
new scripl. Bul in ihe end il's up
10 Coppola. L would ccriainly do
il, but only if be were 10 direci
For the lime being, it's oul of my
bands.'

By mosl accounts 1992 was
mea ni to be Andy Garcia's year
With Accidental Mero, he would
slar opposile Hoffman and Davis
in the biggcst hit of Ihe Autumn
season. Il would'be followed by
the rtinaway success of Jtrvtifer 8,
a detective-lhríller. in which he
wnuld be romantically linked wiih
Ihe irresislable Urna Thurman.
UnfDrtunalcly, thal's nol quite the
way tftings worked out.

While Accidental Heto earned
strong notices with Ihe Amencan
press, 'an cxhilaj-ating rnediíaiion
on gallanlry as ít is praelised and
perceived today' {Time), American
audiences didn't buy Ihe hyperbole
and staycd away en masse.
Following rcportí of rvn-ins
betwecn Hoffmaa aod Frears
during ihe tarly slagcs of
production and news of ihe
director's subscquenl cotlapse and
ncar heart allack in its final wecks
(Frears was briefly hospualised
bul relumed to Ihe sel 10 complete
the film), the S42 million movie
earned a mere 519 mil]ion in 11 s
US run.

Jennifer 8 fared worse. The S25
million Paramount film relurncd
only Sil million al Ihe Amencan
box office, following published
accusations by García Ihai

producer Scoll Rudin (Sisier A el)
attempted to sack director Bruce
Robinson (Withnoil & !) and cmemalo-
grapher Conrad Hall before filming was
compleled (Rudin has since denied the
aecusations).

Still, the smarl money is nding on
Garcia's ultímale success. A documcniary
on ihe Cuban rnambo. Gaicia's firsi
outing as producer. is already in tht can
And tic will soon makc his direclorul
debui with The Losl City, a slory sel
amidsE the upheaval o[ Ihe Cuban
Revolution, in which he wtll also siar. If
the pasl eight years have marked Andy
Garcia's emergence as a prominent player.
the neii few could mark his greaiesi
(riumph.

Tve slways tried lo takc nsks witfi my
work. and Tve never been afraid to fail.'
says García with a knowing grin. 'If you
don'I atlempt somclhing nsk), if you're
not willing to fail, 1 don'I Ihink anything
special can ever come oul of it.'

Fidel himself Lüuldii't ha>t pul u
better.»

From: FHM. March 93.
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Actividades: texto 7

Puede dar lugar a las siguientes actividades:

• Escribir una biografía de su actor/actriz preferida para la revista del centro.

• Escribir la crítica de una película.

• Organizar un debate o escribir un ensayo sobre la visión de Cuba que Iransmite el articulo y
la/s que se tiene/n desde España.

• Recolectar información sobre hispanos y españoles en el cine norteamericano, o en el país,
en general. Elaborar un dosier de clase o un poster, dar una charla sobre ello, etc.

• Proyecto, ensayo, debate, etc. sobre inmigrantes en España, o españoles en otros países. Los
«triunfadores" y los «perdedores».

• Elaboración de un dosier de noticias sobre incidentes raciales en el extranjero y en España,
casos que conozcan directamente. Posibles causas y soluciones.

• Trabajo de creación, por ejemplo, el supuesto diario de un inmigrante.

• Etcétera.
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THE EUROPEAN
CONVENTION

O N HUMAN RIGHTS:
AN INTERNATIONAL

GUARANTEE

O n 4 November 1950, ministers of fifteen European
countries met ¡n Rome and signed the European Con-
vention on Human Rights

This carne mto forcé on 3 September 1953 and today
il has been ratiiied by twenty-su of the twenty-seven
member States of the Couneil of Europe'

Unprecedented ¡n íts scope as an international legal m-
Stfurnent. the Convention stands as a landmark m the
developmenl of mternational law Ití mfiuence has
been felt nol only throughout Europe but m every con-
tmenl and country where attempts have been made to
secure the better protection ot human rights For ex-
ampie, rt provided the mode! for the American Con-
vention on Human Rights thal carne mto (orce m
1978.

Techmcally, the European Convention is an interna-
tional treaty - a form ol contrae! under which States
accept cerfain legal obligations.

But these duties have a special feature m that they
consist mainly in recognising that individuáis have cer-
tam rights Provjsions in the Convention also allow in-
dividuáis who consider that theie has been a violation
of Iheir rights to take praceedings belore the European
human rights insMutions in Straibourg against the
governmenl they hold responsible

Governments are obliged to see that everyone wslhm
their ]urisdiction. i e not only nationals, en|oys the
human rights and freedom; protected under the Con-

vention ThFS has made it necessary for same States to
carry out reform; (O ensure thdl their own law does
not tonflict with its provisión;

In some tountnes the Convenlion has been incor-
porated mto domestic law so that anyone can submit
a claim or an appeal to a national court or authority
based direclly on its provisions But even m a country
where the Convention is nol ¡ncorporated mto intemal
law. that states law shoutd not conflict with it

The Convention is not designed to take the place of
national systems for the protection of human rights
but to provide an ¡nternationaí guarantee in addition
to the rights of redress in individual States Moreover,
pioceedmgs before the Strasbourg institutions cannot
be initiated until after all remedies available at national
leve! have been exhausted

Smce the Convention was drawn up, new nghls and
obligations have been added ¡n what are known as
protocols. States can choose whether to adopt these or
not, and many have accepted to do so.

THE RIGHTS PROTECTED

Mos! of the rights and freedoms protected by the
Convention and rts protocols are of a civil and
pohtical natuie The main ones are:

• the right tü lite, to liberty and secunty of person
• the right to a fair trial in civil and criminal

matters
• respect for prívate and family life. home and cor-

respondence
• freedom of Ihought. conscience and religión
• freedom of expression (mcluding (reedom of the

)

• freedom of peacefu! assembly and association,
mcluding the right to joín a trade unión

• the right to have a sentence reviewed by a
higher tribunal

• the right to marry and to found a family
• the equality of rights and responsibilities of

spouses during marriage
• the right to peaceful enjoyment of possessions
• the right to education
• certain rights concerning elections
• liberty of movement and freedom to choose

where to live
• the right to leave a country tnduding one's own

Further rights stem from the prohibition of:

• torture and inhuman or degradíng treatment or
punishment

• the death penalty
• slavery, servitude and forced labour
• criminal laws that are retroactive
• discriminaron m the enjoyment of rights and

(reedoms guaranteed by the Convention
• expulsión of a state's own natíonals or denying

them entry, the collective expulsión of alien*.

The Convention sensibly recogníses that most ol
these rights cannot be unlimited in a demoerstk
society and that restnctions may be necessary on
grounds of publie safety or national secunty, to
protect the economic well-being of a country,
publie health and moráis or the rights anc
freedoms of others, or to prevent disorder and
crime.,lt also permits states. on certain conditions.
to suspend their obligations in time of war or other
publie emergeney Eut no state can avoid its
obligation to respect the right to life and the bans
on torture, the death penalty, slavery and the
retroactivity of the criminal law.

o
c?

O
•o
CD
EU

o

en
o'
o

3
cu

From1 The Council ol Europe antilhe Protection
ol Human Rights
Council of Europe. 1992. Strasbourg.



Actividades: texto 8

Este texto puede ser utilizado como fuente de información en relación con algunos de los temas
sugeridos anteriormente. También puede utilizarse en relación con otras actividades:

• Preparar un debate, informe, programa de radio, etc., utilizando la lista de derechos como
«checklist» para analizar si son respetados o no, y qué evidencia hay de ello, en distintos
ámbitos: la sociedad, su ciudad, su barrio, familia, amigos, el colegio/instituto, la clase,.,

• Buscar en uno o más periódicos ingleses y/o españoles noticias pue impliquen la falta de res-
peto a los derechos humanos escribir un artículo sobre el tema.

• Escribir cartas a organizaciones internacionales (Amnesíy International, movimientos feminis-
tas, sindicatos, organizaciones de ayuda, etc.) pidiendo información sobre cuál es la situación
en su ámbito y qué acciones llevan a cabo, y elaborar un informe o presentar la información a
la clase de la forma que elijan.

• Etcétera.
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Texto 9; «What do we see if we look inside the cell?»

What do we see
if we look
inside a cell?
AUhough ourcellsaresosmall.
they are usually quite complex. A
typical cell has many differeru
parís, each with itsownjobtodo.

The protective barrier
Each cell is completely enclosed by
a protective membrane. This
membranekeepsoutharmful
substances, but allows useful
substances 10 enter Üie cell. Waste
products and materials made by the
cell are allowed to pass out through
themembrane.

Tbecnergy producers
There are many mitochondria inside
ihecell. Chemical reactions inside
themitochondria produce energy
forall the cell'sac ti vicies. A very
active cell usually has lots of
mitochondria,

The information centre
Inside the cell, enclosed by its own
membrane, is the nucleus (plural;
nuclei).Thisisthecell's
information centre It stores all the
insiruetions thecellneeds tolive
and grow and carry out all iis
activities. These instructions are
carriedOn twosetsof threadlike
chromosomes.

Yon can (ind out morqoboul
chramosomes ¡n Chapter 3.

Alxjuí 5000 times

Theproteinmakers
The network of tubes and sacs
inside the cell is the endoplasmu-
reliculum, where proiein? are m jde
The beadlike nbosomes siickinp to
the endoplasmic reticulum are also
involvedin thisprocess. Iflhereare
no nbosomes on Lheendoplasmic
reticulum. no proteins are bem¡;
made there

The assembly point
All ihe substances made by the cell
are assembled and stored by the
Oolgi complex Some are then pasíct
out of the cell to bf UMÍÍ! el>ewhtre

Thedisposa! units
T h /
enzymes which difítíai hnrmful
partióles and oíd nr woi nout

Fram: Human Biology.C. 1977.
The Natural Hislory Museum. Lonüon.
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Texto 10: «Many dífferent cells»

Many dií'f ercmt
cel ls . . .
Our bodii¡^;i)'LMii;!íti'ii( m.'im
ttiITcrcni kimlsol i-i-lls Al i lnni;;h
Lhese cells ;ire,ill buili loihr •.¡míe
basic pallen!, ilioir sliiiix- ¡im!
conlenls vary accordinfi lo ihc
particular Job each ("d I h;is crnln

Food-absorbing cells
When food hasbcündigcsLcfl. iL
musí be absorbed into Ihe
bioodstream so tliat ncan becarned
toall parLsof the body. Digested
íbodis absorbed by cells lininp Lhe
small intesiineíoutiinedin
íbelow).

KIUJII flb-orbjniiceü-i a bou! óOOOuml»* lifu-ur

Food absorbing cells are joincd
infjpiher ai ihesides. bul i be
mcmlinnc an ihe iop surfari- ul
i-.it h uní' i- freeand exiremeh
folfti'il Tin- joldinp t;i\e- eacli CHIIH
\ i-i", liii-yc ,irea for ab-orbinf l(««i

ested outsidc ihecell h\
cil/v me- a round the Fu Id-. 1; i - i lien
iilisorhed lliroujih ibt- membr.ini1

intti iheci'll ThL'ahsorlii'd (OÍHI
p.i-M1- do« n ihrouyb ilu- iel l .mil
.11 in- - i he I n" I T meml'r.Mif ¡n1' • ¡ ¡n

C. 1977, The Natural History Museum, London.
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Texto 11: «Cells».

3 Cells

NEAB.LV all plants and animáis ha^c onc characierislic ¡n
common they aie made up of cells If any siructurcs from
plañís or animáis Ere examined micioscopically they will be
seen to consist of more or less disiinct units—cells—which,
although loo small lo be scen with llie nakcd eye. in llicir vasi
numbers make up the structures or organs

Since the cells of any organ are üsually specially developed in
Ihcir size, shapc and chemistry ro carry out one particular
lunction ife.g. muscle cells for eonlracling) there is, strictly
speaking, nosuch ihmgasa "iypical"cellof plañís or animáis
Neverlhelcss, certain of Ihe features common tomosl cells can
be illusiraied diagrammatically.

Parts of the cell (see Figs. 3.1-3.6)
Cell membrane. All cells are bounded by a very ihin flexible

memorarle which retains ihe cell coniems ana controls the
subslances entering and leaving the cells.

Cell will. In plañí cells orüy. ihere is a wall omside ihe cell
membranc. It confers shape and, lo sorac exienl, rigidity on
the cell While the cell ¡s growing (he cell wall is fairly plástic
and sxtensible, bul once tlie cell has reached full sÍ2e, ihe wall
becomes tough and resisls slreiching.

Unless ímpregoaicd with chemicals, as m the cells of corky
trec bark, the cell wall is freely permeable to gases and water,
i.c. it allows them to pass ihrough in either direction. The cell
wall is raade by ihe cytoplasm and is non-living, being made
of a iransparcni subsLaccc called ccllulose

The middie ¡amella is [he layer which firsl forras between
cells after a plaut cell has dividid (Fig. 3.5c) and may remain
visible between maturc ceils in microscópica! preparations.

Protoplasm is the material inside thc cell which is truly alive.
Tbere are two principal itinds of protoplasm; the protoplasm
which coQStilutcs thc nucleus {set below) is called nucleoplasm.
AU otber forms of protoplasm are referred to as cytoplasm.

Cytoplasm is jelly-likc and traosparent, fluid or semi-solid
and may coniain particles such as chloroplasts or statch
grains. In somc cells it is able lo flow aboul IQ thc cytoplasm
the chemical processes esscntial to life are camed on. The cell
membrane is selectively permeable, allowing some subsíanecs
to pass through and preventing others from doing so. This
sdectioa helps to maintain the best conditions for chemical
reactions in Ihe protoplasm.

Thc nucleus consists of nucleoplasm bounded by a nuclear
membrane. It is always embedded in thc cytoplasm, is fre-
quenlly ovoid in shape and lighter in colour than the cyio-
plasm. In diagrams it is ofien shaded darker because most
microscópica! preparations are stained witi dyes to show it up
clearly. It is less easily scen in thí uastained cell. The pucleus
is ¡hought to be a centre of chemicaJ activily, playing a part m
determiniog the shape, size and function of the cell and
controlling most of the physiological processes within it.

Without the nucleus the cell is not capable of its normal
functioos or of división, although it may coalinue to live for a
time. When cell división oceurs, thc nucleus initiates and
controls the process (Fig. 3.5).

Vacuole. In animal cells there ruay be small droplels of ñuid
in ihe cytoplasm, variable in size and posiüon. In plant cells
thc vacuole is usuaily a large, permanent, fluid-fillcd cavity
occupymg ihe greater pan of thc cell. In plants, this fluid is
called cell sap and may contain salts, silgar and pigments
dissolved ín water. Theoutwaid pressure of thc vacuole on thc
cell wall makes the plant cells firm, giving strength and
resilience to Ihe tissues

cell will

Fig. 3 ! Epidermis from onion scale
under ihe mteroscope

Tlic epidermis is onc cell Lhick. so iha[ gndci thc ir.icioscopc lile Irans-
pareni cells can be seen. Thc shapc of cach ceIJ i< panly dcicmuncd
by IIK pressure or Ihe oíhcr ceili round ii If a cell *CTT isolaled u
would be rourided or oval.

Fig. J.2 A group of similar cells highly magnified to show
cell structures

10

From: MACKEAN, D. G.1979. Introduction lo Btology. London: John Murray Publishers.
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Actividades: textos 9,10 y 11

Constituyen una muestra de textos de distinto grado de dificultad conceptual y lingüistica, que
pueden encontrarse en distintas publicaciones, sobre temas que los alumnos tratan en otras asigna-
turas. A partir de ellos los alumnos pueden realizar:

• Cuestionarios para otros alumnos.

• Proyectos de investigación bibliográfica o experimental.

• Presentaciones gráficas de la información.

• Resúmenes.

• Hojas de actividades del estilo de los textos 12 y 13, para otros alumnos.

• Exposiciones orales.

• Trabajos literarios, comics, etc.

• Textos de divulgación para alumnos de cursos inferiores.

• Pueden también utilizarse como fuentes de información para el trabajo relacionado con la
asignatura a que se refieren, como parte de proyectos interdisciplinares.

• Etcétera.



Texto 12: «Origin of Species».

S T U D Y C U I D E F R O M W — T H E N A T U R A L HISTORV M U S E U M

Origin of species

Origin of species
Ñame

For centuries people have wondered why there is such a huge variety of living things.
The ¡deas which have been put forward falí into two broad categories.

Theories of creation

Each species was created as ¡t is now,
has never changed and will never
change.

Charles Darwin suggested a biofogrcal mechanism
for evolution which he called the theory of natural
selection. In 1859 he published it in his book
0/7 the Origin oíSpecies by Natura! Selection.

This study guide focuses on key points of Darwin's
theory and leads you through the Origin of species
exhibition. You might want to study some sections
not referred to in the guide.

Theories of evolution

Species can change into new species over
a long period of time, so those we see
now hawe evolved from earlierones.

How to use this study guide

In each section, read the information in the guide and look at
what is on display. Then answer the questions in the guide.

For some questiorts you wíll not find the answers on display.
These are marked with this 'think' symbol. -^
¡f you find them difficult to answer at first,
come back to then later.

There are 'self-check' boxes to tick if
you are sure you understand the
ideas. If you do not, discuss them
later with your teacher or friends.

At the end, you will have a record of
what you have seen and learned.

ítíe. Origin of species. Gratuilamenle cedida por The Nalural History Museum, London.
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Texto 13:

SecUon4

Darwin based the theory of natural selection on
four observations of individuáis, species and
populations.

Darwin's first observation was that successful
species can produce more offspring per
generation than are needed to replace the
adults. But, ¡n a stable environment, the size of
a population will usually stay steady.

L £ J Complete the table to show how many offspring
these organisms coufd have, and how long it would take.
The first one has been completed as an example.

elephants

poppies

cockroaches

ledgehogs

teñí thousands millions time needed

li fe ti me

Do afl these offspring survive? Yes

Section5

Darwin's second observation was that individuáis
struggle to survive and to reproduce. Many
factors affect theír chances of survival. There Is
competitlon with members of the same species
(intraspecific) and with other species (interspecific).

£ £ J Look at the diorama of a rabbit's environment.

List some factors which might affect the survival of an
individual rabbit.

| Link the male rabbit below to the two
factors which you think most affect its chance
of reproduction. Do the same for the female.

male female

y&¿ Look at the diorama of moles, earthworms and
blackbirds.

How might a population of moles be affected by:
an increase in a population of earthworms?

a decrease in a population of blackbirds?

an increase ¡n a population of blackbirds?

When would you see more ~?
earthworms above ground?

in clry weather in damp weather '

In a hot dry summer would moles or blackbuds have "p
the advantage in the competition for earthworms?

moles

Why?

blackbirds

Self-check

I know that populations do not grow
as fastas they could.

I understand that this is because
many individuáis do not survive.

I know that there are many factors
affecting each indivldual's chance of surviva!.

From: A siuúy Guide. Origin oíspecies. Gratuitamente cedido por The Natural Hislory Museum, Londoi.



Actividades: textos 12 y 13

Son muestras de las hojas de actividades que elaboran los museos ingleses y norteamericanos
para los alumnos que los visitan. Su objetivo es que el alumno desarrolle un papel activo hacia lo
que alli se exhibe.

Un grupo de alumnos puede decidir utilizarlos:

• Para comprobar sus conocimientos sobre el tema y averiguar lo que no sepan a partir de tex-
tos como los anteriores, por ejemplo.

• Como modelo para realizar hojas de actividades sobre otros temas.

• Intentar reproducir paneles informativos sobre el tema semejantes a los que se refiere la hoja
de actividades, a partir de los datos que en ella se recogen, de otros textos, y de su conoci-
miento de la materia e imaginación.

• Etcétera.
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Texto 14:

WORDPLfX
OPS

We'h bflat your
curreni rale

TeJephone

01-828-3394
NOW!

Proctaung Ágy

THINKING OF LEARNING
WORD PROCESSING?

WORDPLfX!
TEMPS...

PERMANENT...

FREECROSS
TRAINING...
S E E T H E

WORDPLEX
AD IN THE
COLOUR
SECTION

3870922

A goód knowledge of
word processtng on
comrnercially used
equipmeni is a very
cerlain way of getting
a job whether you are
a school le ave r or a
mature person seek-
ing lo relurn lo office
omployment.
The deciston lo leam
word processing is
made easily enougti
but it is tíie nexl step
which ¡s so difficult-
Wtiat Machine
should you leam?
There are so many1

Where srmuld you go
to learn? Fees range
fromNiltooverE300!
Whal qualificaüons
are needed? Is there
a mínimum or máxi-
mum age?

One way you can fino1

oul which machine lo
leam is by looking at
the advertisemenls in
!he job secüons o!
newspapers and
magazines Al terna t-
ively. as k the advice
of any employinent
agency who would
know the current
position regarding
job «acaricies.

Some agencies have
their own training
school, in which case
they may. if you have
good word process-
ing experience on
one machine, Irain
you on a more popu-
lar system on your
p rom ¡se to s(ay work-
ing wilh them at least
long enough for them

to recover the cost,
(plus, to be fair, a
small piofit). More
commoniy. an
agency may use, .intí
recommend ihat you
go lo. a sepárate
training company
whose standard s
they appiove. Kom-
pass Training who
advertises fairly
extensive!y, under-
lakes the ¡raining fot
a number oí agen-
cies Ottier repulable
training centres will
also advise you as to
the best machine for
you. having tegatd to
your personal aims.
Whal qualificaüons
do you need? The
most im portan t is
accurate typing at a

speed of a round 50
words a minuto.

School leavers may
get away with a tower
typing speed. Good
spelling is importan!.
Another essential is a
pleasmg mannei.
People prefer a smil-
tng face lo a grumpy
one. YDU will be.
pleased lo know that
you can learn Word
Processing at a I most
any age The best
training centres know
that some of the hn-
est wotO processcj
a round are ¡n trie ir
50'S and will readily
give a mature stuoent
any extra practice
they may need.
usual I y wilhout addi-
tío nal cost.

lo £7,500 +
Exc Bens

WoLjIfl yo\l líks ID
«ork m beiutilul

offices n¡ j i St James
Park wilh nice

tnendly people' Jom
lwo girls m The

Benehij Un.it. Ooing
WPandotrieioitict
duhes |f you are i

pioliciemAEEOpíni)
type at 45*pm please

telephone
JENNIFERSEU*ES

6310481
HKS6URÍ

SECRETAR1AT.

2DAY
WORD PROCESSING COURSES

(Extra Day FREE if you require)
10 00 í m ID ̂ OOp m INÍ>C Wttfcwtdil — 5-30 p m. lo ? 30 p m lEvEnift?*) — fta

Ttltpftonl IV DHliU

* GUARANTEED RESULTS
* FR1ENOLY HELPFUL TUTORS AND

COMFORTABLE SURROUNDINGS .
* OWNMINI-MANUALTOKEEP
* FREE PRACTICEAFTER THE COURSE
* USEOFLATESTEQUIPMENT
* OWN MACHINE AT ALL TIMES
* NO PRESSURE — EXTRA DAY FREE IF NEEDED
* LIGHT LUNCH
* POST COURSE.-HOT LINE" SERVICE
* HELP OF KOMPASS WORD PROCESSING

EMPLOYMENT AGENCY IF REQUIRED
* WwgOb * IBH Dljpíaywrttef *

* Wofdalar * Dlipkywrite 2 * Dlíplaywrile 3 *
* Hultimate * Lógica VTS *

«LSO: MI Riai\$*c*¡ - Winj D«W« fnaa¡^ - Wiog LM PncutH
I i (o** • C W H « n n i fui l iUlti mt ttdtx
Phone IAN HOWAHD or JUUE FRASER on

7 3 4 2 9 2 1 (6 UNES)

221/223 OXFORD STREET, LONDON W1B 1AE

PERMANENT TEMPORARY

RECIPE FOR
YOUR FUTURE

INGREDIENTS REQUIRED
llb of Word Processing Experience
llbofReliabüity
Vslb of Flexibility
6oz of Confidence
%oz of Common Sense
A Pinch of Shorthand or Audio Optional

METHOD
For successful resuJts mix all ingredients
together and whisk down to Word
Processing Personnel for a taste of our
professional service

ASK FOR LAURAINE MOORE ON
930 9933

KOMPASS
m&lHIÑO CENTRE

32STRANO-,
LONDON •-
WC2N6MA1' PersonitelUd

From: M$ LONDON - JUNE 30,1986.
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Texto 15:

BRANCH
ASSISTANT

We have a vacancy al our office in London Hingsway and
would like lo heai from you ii1

• Ynutiave a bnght, IriendlypersonalityandtheaDilityto
communicate well al al I levéis.

• Vou have Building Soaely oí Banking eipertence
(«ighly desiraWebul nolessenüal as fuH traimng given)

• You are a compelen! shorthand typist.'able lo deal
accurately wilh tigure wórt;.

This posiüon mvolves cashienng, clerical administraron
and mortgage wcjfc. This is varled and interés ting — much
mote so than normal office routrnesl

SalaryisonanationalscaJeandwillbeC4,180loC5.B524
f E 1,660 London Allowance. Benafits include an eicellem
pensión schema with full liíe assurance.

P léase tetaphone or wrtt» I d an «ppttcaüon fomi lo Mrs
A. Alien, Ain«nce +Lrtcester Building Sodety, aS
Kingsway, London WC2.Trt.01 -242 5182. .-«

ALUANCE""" LEICESTER

JÚNIOR CLERICAL
ASSISTANT/SCHOOL LJEAVER

Lidies Ftihion Compiny - flcflufll Street
InLehgont rnifnaraie parson «im 'O' lovd Maths and
Engtisít lo wtx* Ln Du?y Diatnbulwrk G&partment wtnch
attocaies sioek to ovar 10o bronchas mihe UK. Geftwit
oJftce Ovhes. recapbon '^\nl, irainmg un VDU given.
n you a.w 16 with eood te^pf>o<ie « i w . oí smart
appaarance. methcniical anü preparad tn wcnh hflfd
L^ephcoe Ot-*M 9305 «í i B. Mtween 10am-1pfn

(No ^

CV3 valentino
PARFUMS

require

FULL-TIME
SALES

CONSULTANTS
io West End Department Stores.

Four weeks hotiday. alJcx:fitinii oí prDducts
quarterly, uniffirrn provided.

If you have eiperience of fine fragrance. a
pleasant, oulgoing perüünality and a well-
groomed appesranee, we would like to hear
from you.

Please phone:
Sue Towe

01-434 2916
Parfums Stern (UK) Ltd

Prínces House
36 Jerroyn Street

London SW1 A-UI»

What can you do that a
Word Processor can't?

We need yoiri personaliCy. your eílidiencv ana yüui organisabon skHis m a
number of riemarxlLng pbs where yon wili be playmg a vilai pan in »>e smocuh
Aínriiíig •) our &usiness.
We ara in ihe 0<l engineenrig indusiry w^ieie i<v>g hours and Uacü wod. are írie
nan-ieof Itw gamc We nave word orocessojs ano Iypewrneí5|jj5i *aiUrK) for
boases"! Vou can make a mafii impacr Dn írve success oi our bu&ne^5 if you
nave good secrelanaJ shjlls. dnve, enthusjasm and [he abUily \o deal mUi
people ai aH Lcvcl^. induiliny ou' CUenis

WS wouW eiipcct you lo have ai leasr 3-S yeais secretaria! onpecience with fas!
and accufale lyp>ng Shorüiand is an ad-Jed aaseL H you can opérale a PC!
Word Processoí (IBM) Ihen ewen bgitei, [jul no rxobkim. LI you na^e gol wnai ir
laMes Ihen *e wil irain you
Whar's ruóte, you don'i have lo beai ihe CJ"UÍÍI lo gei hete We arp JocaierJ in
Wembiey Paife whicn is semed by ihe Ju&ilee, MeUopcJiUin Ltnes ana
numerous bus roules
So i( you enjoy loial wqrlc invcHvemenr. bul Oon"i «ani lo irave* lo (He cende
lown tn ger iu conlaci Julián riaycock oí Jac^ie Tiano NOW ai D
Engineenng. Loadon. 01-903-1333. McDermon House. 140.
Drive, WemWeyL Middlesen. HAS B J D and lina oui "/nal we can ollar

McDermott
Engineering • London

OFFICE JÚNIOR
rtquired for busy Holborn SoJicilors. Appli-
canlsshouidOe 18-20years, well presented,
wiUing and cheerlul, ln pin Inendlyotlice Wili
indudeouldoorwork SalaryC5.000-E5,500.

Telephone Janet on 405 3761
(No agencies) t DI;

TELEPHONIST/^
RECEPTIONIST

1N.STITI.TJ0N

PUBLIC RELATIONS
We Hre currenily seekin^ i S H 0 K T H A N D
SECHETARY u>n|HraLc in Ihe husj stimulaUnK
witH[l 4il l'uhlic ReLdii'mN.
Canil Ldalts mu?,lrnvesfi(KHlj,reiirriiJ leví I < I I «t u t"w
ík¡r\. pino sECrrlBrial Kkiti'. and s pl?a^sni lele-
phnne manner.
Jn reiurn WE nfíer a hjiary in Uw VPÜ^
£6,iliHf p fl., Tfjjj LV'K per da^.2r) day. r
A c i l ja da>". and crinErthuUiry i«n>,iini s

/'/r.•a.̂ ^1 0¡if>!v J1 [íí^tflflíf JJ'ííA /uíí (
Fcrsorincl ü í f i cc r (Reí* SKC^

Insü tu l i un of Mech*nical E^nRi
1 BirdceKr Waík. WeBimins

London SW1 BJJ,

aj- p]gs

£6581 to E8B09 pa inc. (andar revlew)
Are you a fully iramed anii eipenenced
eleclronic swilchboard operalor1 Do you
have s mature personality and tactful

manner?

H so. wecan offer you a busy MDS10
switchocard and ihe opportunlty lo me el
a wide ranga ol sénior people coming (or
meelings and conlerences al our
Millbank Headquarlers

Rease wnle with ful! CV and present
salary quoting reí 54/WS lo:

David Wsbb, Rócrultmeot Offlcsr, T in
Electric Ity Counell, 30 Mlilbínk, London
SW1P 4RD.

The couflcil f us an £quti Oppwunn/1 PfVicr "**

•flíowflJ i«jíicjrioni Irv duJOiM ptoplt A-MI

vHiCTWaTYCOUNCIL

TRAVEL COMPANY

[UNiOR ADMIN ASSISTANTS
ÍOfvjnoui ortos inC.L'nkül Lomlfin Appln^ril1.
shaulí! be í^fi l 17+ Ojnd bjvi' sumí' preunni^
olnt L1 i'ipciif:ri[.t.G<]odlypinjicibifiiy l i v ^ ' n -
lidl jrnl prL'viiin^ c'KpL'rptim t m jdminiMutnift
j aounn and VUU would beodeiiniie¿dvdn'

CoorJ ôloiry and iHhcr rjfnenlí Diíered

PlíisewnTeivilhfuIlC.V.slauíiBfftjuirtduUrv

Hogg Bobinson TriVíI Ud
Intematiorutl BuBdingi.

London WC2B bSU

Ms LONDON ~ JUNE 30,1986.



Texto 16:

AUDIO
SECRETARY
TO FINANCIAL
CONTROLLER
£10,500
A first-class secretary, preferably

wtth Wang experience, who is
capable-of organising the boss,

running his office and, ideaily
has a financial background
would fil perfectly into this

company's tovely offices near
Holbom Viaduct Station

TOTALLY
TEMPTING
TEMPINGü!
At Stella Fisher you are a
vaJued member of a happy
and weH patd team. Either
temping into a permanent
jqb or enjoying the variety of
different companies and
interesting assignments. If
WP is your forte our
specialist IBM support
centre would be your
choice, or maybe you enjoy
a secretaria! role, audio
typing or professional
manning of a busy reception
área. Do give us a ring and
see Jiow we at Stella Fisher
can help you.

TEAM
SECW1

Do you have bags of
initiative and experience
on Displaywriter? This
varied job includíng
client liaíson, word
processing, secretarial
duties and admin will
pay up to £9,500 for the
right person

CROSSTRAINON
WANG EC4

Working in a friendly leam of 4
operators doing WP, filing and

phone
work. Salary up to £8,500+
excellent.prospects. Perks
include mortgage subsidy,

bonus, BUPA, life
Assurance and a

subsidised
festaurant.

PUBLIC
RELATIONS
WC1
Rusty shorthand, Dísplayer
experience and a lively
personatiry is al¡ that
is required by This
super PR company
Salary
£9,000

PART-TIME
W1

Investment Co. seek a
self motivated person

for word processing
and secretaria! work- 2
days per week. Salary

: negoliable

If this is you and you
have experience of
several machines a

Management
Consuftants in

Knightsbridge will offer
an excellent package in

excessof £10,000

VICTORIAN
STANDARDS

£9,000
tf you have the outgoing,
frtertdly personality that

en}oys.wüíking as part of a
team and communicating with

others, this company in
Victoria needs you. You will
have much more than just

secretanal dulies — you'll set
up meetings, fix travel and
have the abtlity to prioriüse

AUDIO
WIT[;

PROSPFCTS
t9.100

Your encellen! audio and WP skills and
flaír (or admin mil be welcomed by this

transpon consultants near Leicester
Square. You will also k x * after travel,

arrange meetings and supervise the
wofkload of two other people so lact and

diptomacy are importan!. The admin
contení vfilf increase as you gain

experience. Inshort, a job with real
prospects.

From: MsLONDON - JUNE 30,1986. 63
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Actividades: textos 14,15 y 16

Textos de este tipo pueden servir de apoyo a actividades relacionadas con el acceso al mundo
del trabajo, que para algunos puede tener lugar al finalizar el bachillerato:

• Interpretación de anuncios de empleos.

• Cartas solicitando información sobre ofertas de trabajo, o sobre puestos disponibles.

• Elaboración de curriculum vitae,

• Entrevistas de selección.

Ejemplo de banco de procedimientos y estrategias

[Ver apartado «Banco de actividades y procedimientos» sobre su elaboración]

TIPS TO IMPROVE YOUR READING COMPREHENSION ABILITY

Seeifthishelpsyou:

- Before yon choose a text/book. skim the lirst paragraph/page and make sure that there are nol loo many words

yon do not know.

- If what you nave chosen ¡s too hard for you, or uninteresting, don'i be shy, find something better.

- Read the wtiole text
• Try to understand ¡t globally.

• Do not read word by word, read bigger chunks (sentences, paragraphs).

- At first, don'l look words up in the diclionary unless they are fundamental to understanding the general meaning
of the text.

- Before you look up a ward in the dictionary try to guess what ¡I means See if:

• you can deduce the meaning ífrjm what you nave read before or what comes next Ask yourself

- What is the text about?

- What is [he senlence about?

- What position ooes the word occupy in the senience? Is ¡i the subiect/a verb/a complementan adjective/a
preposiüon/..?

• it reminds you of another word

- in your language

- in another language

• you can divide ¡t inte parts that mean something to you. then think what they might mean together in that con-
text(e.g. postman, classmate, penfriend, manmade, teacher-directed, hopeful, timeless, pre-read, disagree)

• one of those parts is a prefix or a suffix. Whal sort of words does it help form? Verbs? Adverbs? Adjectives?
Abstract nouns? etc.

- Read ¡ndividually first, Iry to sort oul Ihe meaning on your own, then seek the help ot a dictionary, then your
classmates1 (work wilh your group), then the teacher's.

- Always check with your group what you have understood. Go back to the text to check that you have understood
properly.
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- Try lo read words as they are pronounced, noí written (find oul how they are pronc-unced: use the dictionary. ask
classmates, the teacher,...).

- Read a lot, ¡t helps you lo:

• Reallse how the language works.

• Get familiarised with new vocabulary.

• See how ¡deas are put together.

• Find out about Ihmgs of the world yon did not know.

... and besldes, you car have a good time.

- Aller you nave read, ask yourself:

• Did il lake me a long time to read? Why was that?:

- Too many unknown words?

- Was the text too long?

- Was Ihe topic unlamiliar to me?

- Were the ideas too complicated'

- Was Ihe grammar too complex?

- Was Ihe text boring?

- Etcétera.

• Was it useful? Why? / Why not?

Take your answers into account next time you
choose a text.

- Collect Iriings lo read whlch interest you. You can use them ¡n class, or read them at home.

- Exchange written work (letters, composilions, stories, etc.] with your classmates/people from other classes/the
teacher/... Sjggest each other ways of improving i t Give your opinión on the contení

- Exchange books, magazines, comlcs, etc.

WHAT OTHER THINGS CAN HELP YOU BE BETTER AT UNDERSTANDING WRITTEN TEXTS?

Muchas de las actividades sugeridas en los apartados anteriores como continuación a la Ínter-
. prefación de un texto oral o escrito pueden contribuir al desarrollo de la capacidad de expresión

6 S C r ¡ I 3 escrita. En un apartado anterior se explicaba el procedimiento seguido para ir creando poco a poco,
a partir de las sugerencias de los alumnos y del profesor un banco de ideas para actividades rela-
cionadas con distintos objetivos, con el fin de facilitar la planificación de la actividad en el aula.

A continuación se incluye a título de ejemplo uno de esos bancos de actividades relacionadas
con la expresión escrita. Se trata de actividades que pueden estar relacionadas con la interpretación
de textos orales y escritos o con la expresión oral, pero muchas de ellas pueden surgir de una
manera aislada, o ser el punto de partida de una actividad de otro tipo.
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Ejemplos de actividades

IDEAS FORACTMTIES * WRITING

- Letlers lo:

• a peníriend • aclassmale

• a foreign mstitution • a sludent in anolher class

• the teacher • another group

• class lo class • ...

- Messages (lor Ihe nolice board. for the teacher,..)

- Reports (on classroom activity, experimente, curren! ¡ssues, group conversations, readings, holidays, opinión
surveys,...)

- InstrucLions (activilies for other classmales, the teacher, own work plans....)

- Forms (for other classmates to lili ¡n with difieren! purposes....)

- Stores:

• Topic: Ihfillers, love. war, adventure. children, cowboy, science fiction, detective, historical,...)

• Starting trom: an idea for a plot. a word or set of words (brainslormirig). a photograph, a non fictional text
(scientiiic article, piece of news, newspaper ad,...), a painting, an object, etc.

• Collective stories: all members of the group contribute their ideas and those accepted are wiitten.

• Each member of the group slarts a story, when a paragraph ¡s fimshed Ihe paper is passed to the nexl per
son who continúes Ihe story aró so on. After a while, the person who initialed finishes ¡1. Papers go around
the group when a paragraph is limshed.

- Maze stories (slories with different possible routes and endings).

- Untlnished slories (for other classmates to provide dirfeienl endings).

- New versions of popular slories.

- Poems.

- Plays.

- Soap operas, silcoms

- New versions, or a new episode of a TV serial.

- Study rotes.

- Diary (work or personal).

-Summaries(olslohes,a1icles,f¡lms,groupdiscussions,...)

- Reviews.

- Advertisements (services, objects. jobs,...].

- Questionnaires.

- Quizzes
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- Leallets.

- Comics.

- Lyrics of songs.

- Audio/video scripts.

- Articles for the school magaane.

- Programmes íor activities.

- Proficiency tests.

- Projecls.

WHAT ELSE CAN YOU THINK OF?

Ejemplo de banco de procedimientos y estrategias
[Ver «Banco de actividades y procedimientos» sobre su elaboración]

IDEAS FOR IMPROVING... 'WRITING SKÍLLS* j

Seeifthis helps you:

- Before you start writing and while you are wriling have in mind:

• your purpose (why you are writing)

• your audience (who you are wriling to)

• the type of text (aletter, an ad, an argumenlalive essay, a decriptive essay...

• other aspects of the situation

- Think ol a lopic you would like lo write about.

• Jot down your ideas of whal should be included.

• Organise them, elimínate those thal are ñor relevant.

• Slart writing.

• Change yon original plan as often as you lliink it necessary.

• Write úoubts to ask other classmatesJyour teacher.

- Conside' aspects such as:

• layout • slyle

• length • orgariisation of ideas

- Check:

• tenses • spelling

• Imking words • sentence structure

• vocabuiary • puncluation ele.

- Do not use just the vocabulary and expressions you know.
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• Try lo exlend your vocabulary and use more complex structures.

• Find oul how lo express ttiings you do not know how io say (use books, classmates, Ihe leacher)

- Consider everything you write as a draft Ihal can be improved:

• revise ¡1 several limes (read it in English, do nol Iransiale it into Spanish, olherwise you may nol nolice possible

mistakes).

• ask for other classmales' opimonsihelp.

• ask for the teacher's opinion/help,.,

- Do all tnis with other classmates (collective writing):

• Agree on - a topic I a purpose

- your audience

- lype ol lexi

• individually, jot down your ideas oí the lopic.

• Pul your ideas together.

• Selecl, organise, change,...

• Either... - Wnte a drafl individuatly

- Put your drafls logether

- Select, organise, change,.,,

- Write a final dralt

or... - Wnte as you think

- Revise your drall

- Select, organise, change,...

See which way is more productive for your group.

- Improvised writing:

•In groups, give yourselves a topic.

• Wnte on it as much as you can tor X minutes.

• Read each other's written work.

• Try lo improve it with Ihe help ol Ihe group, grammar books, dictionaries, etc.

- Collect different samples of writing, different types of texis, documents, etc. m English for reference.

• Analyse Ihem.

• See whal their characteristics are. What type of language is used, etc.

- Also use your previous written work as reference,

WHAT OTHER THINGS CAN HELP YOU IMPROVE YOUR WRITING SKILLS?
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A S D G C t O S ^omo se ^a ^ O i s e P r o c u r a f3 W siempre que sea posible, el alumno dirija su atención
, ^ . hacia los aspectos formales de la lengua dentro del contexto de la comunicación;

formales
a) Mediante la inferencia a partir de los propios errores.

b) Cuando surja como una necesidad para la interpretación de textos escritos u orales;

c) Al buscar los medios para poder expresarse.

Pero tampoco se descarta:
d) La realización de tareas centradas en aspectos formales, a petición de los alumnos o a

sugerencia del profesor, siempre que en ellas dichos aspectos estén unidos a la interpre-
tación y expresión de los propios significados.

e) El uso de libros de gramática, ejercicios de pronunciación, etc. y similares, tests sobre
aspectos formales específicos (para la autoevaluación, o como forma de hacerse cons-
ciente de determinados aspectos iormales), etc.

En la primera serie de materiales didácticos para el Bachillerato se daban ejemplos de procedi-
mientos para la autocorreccion y otras formas de trabajar los aspectos formales. En este documen-
to, en los apartados «Ejemplos de procedimientos» y «Ejemplo de banco de actividades, procedi-
mientos y estrategias», se han hecho sugerencias de actividades relacionadas con la pronunciación,
la entonación y el ritmo.

A continuación se citan algunos otros ejemplos sobre formas de trabajar aspectos gramatica-
les. Sin embargo, al igual que en los demás aspectos relacionados con el aprendizaje de la lengua,
conviene que sean ios propios alumnos quienes den con formas de trabajar alternativas que se
ajusten a sus necesidades y objetivos.

Ejemplo 1

Se trata de un procedimiento aplicable a cualquier aspecto gramatical. Trata de dirigir la atención
del alumno al elemento formal elegido, dentro de su uso en la comunicación, estimulándole a que
utilice su capacidad de inferencia y a utilizar el «input» que recibe en la comunicación como fuente
de información sobre cómo funciona el sistema:

-Grammarwork.

•Ttiink ol a struclure you have problems with.

Oplion A:

- Look for examples ol ¡l in the text.

- See il you can identify any rules ol use.

Oplion B:

- Collect examples (rom the lexts you read, hear, etc.

- Once you have quite a lew see il you can find any patterns of use.

• Check in a grammar book.

• Keep a record of what you find ¡n you; notebook.
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Ejemplos 2 y 3

Se trata de aplicaciones del mismo procedimiento a ejemplos concretos:

- Adverbs.

• Look for adverbs in the text / Coilect examples (rom what you read or hear.

• Classify Ifiem accordirg lo Iheir meaning (whetrier Ihey express time, place, manner, etc.)

• Idenlify their pasition in the senlence.

• See if you can formúlale any mies.

• Check those rules with a grammar bookia classmate/your teachet.

• Use them in a lew senlences atout yourself OÍ someone else.

- Prepositions.

• Look for ptepositions in the texl / Coilect examples (rom what you read or hear.

• Identify what kind of expressions Ihey are being used in (time, place, etc.).

• See il yo j can find any regulantes of use.

• Check with a grammar book/a classmate/your teacher.

• Use them ¡n a few senlences aboul yourself or someone else.

Ejemplo 4

•- Word formalion.

After reading a text:

• Look for words that are deriven1 ffom others, and see if you can guess how they have been formed.

• Form new words usmg the same affixes.

•Guess their meaning.

• Check that they exist ¡n the dictionary, and their meaning.

• Make sentences about yourself, your life, your experiences,... with tíiem.

Existen muchas técnicas para: VO C 3 b U13f i O

a) la recogida de vocabulario, y para

b) facilitar su retención.

En numerosas publicaciones se recoge una gran variedad de ideas sobre procedimientos y acti-
vidades relacionadas con estos dos aspectos, por lo que aqui nos limitaremos a reseñar, a título de
ejemplo, aquellas técnicas o procedimientos que los alumnos a los que nos hemos estado refirien-
do han encontrado más útiles.

Recogida de vocabulario
Un mismo alumno puede utilizar distintas técnicas según de qué tipo de término se trate, y la

razón por la que lo anota. Por ejemplo, con palabras que tienen un claro equivalente de significado
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y uso en castellano, puede bastar con anotar la palabra ¡unto con su equivalente. Sin embargo, hay
otras cuyas características pueden aconsejar el uso de técnicas más complicadas.

Una de ellas consiste en escribir la frase u oración en la que aparece subrayando el término, y
escribiendo la transcripción fonética o la pronunciación figurada debajo o al lado, y el significado
(literal, y/o el equivalente en castellano] entre paréntesis:

Hes Ihe oie to blame. (culpar] (Él es el culpable)

/bleim/

Esta forma de anotación permite guardar información sobre el significado y el uso de la palabra
en un determinado contexto que, aunque limitado, provee mucha más información que las meras
listas de palabras inglesas y sus equivalentes casíellanos a las que están acostumbrados la mayoría
de los alumnos.

Resulta particularmente útil con palabras como el ejemplo siguiente:

He'srighl. [correcto] (Tiene razón]

íraiti

She's the nght person. [adecuado] (Es la persona adecuada)

Turn righl ai the traffic lights. (derecha]

(Al llegar al semáforo gira/tuerce a la derecha)

También puede resultar útil para registrar diferencias en la pronunciación relacionadas con
aspectos gramaticales:

I read comics verv olten.

/ri:dí

I mad ¡t lasl year.

/red/

Los alumnos usan a menudo, como se ha dicho, esta técnica para anotar estructuras y expresio-
nes que son distintas en castellano, especialmente el uso de las preposiciones, phrasal verbs, etc.:

II dependson who's doing ¡t. (depende de]

/di'pendz/

Otra de las técnicas más frecuentemente utilizadas es la asociación por categorías y los mapas
semánticos.

En ambos casos se anima a los alumnos a que creen sus propias categorías y clasificaciones,
para que les resulten más significativas y les sea asi más fácil establecer nexos para facilitar su
retención y acceder a ellas en la memoria cuando lo necesiten.

Ejemplos de esas categorías son
- Nouns, verbs, adjectives, preposltlons, adverbs, etc.

- People, objects, substances, actions, feelings, qualilies, places, etc.

- Colour, size, texlure, malerial, weíght, mass, etc.

- Things you find in Ihe: kitchen, living-room, dining-room bedroom, garden, ele.
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- Vertís relaled lo: perception, movement, leelings, expression, etc.

— Things you do: m a shop. al Ihe cinema, in class, in court. on Ifie beach, ele.

He aquí un ejemplo de mapa semántico:

Los alumnos van añadiendo nuevos términos a estos esquemas conforme van surgiendo de los
textos que leen o escuchan y de sus necesidades de expresión. En el reverso, o en otro papel repro-
ducen el mismo esquema con los equivalentes españoles, que utilizan para consulta y para com-
probar su retención (ver si pueden identificar el término español a partir del inglés y viceversa).

Estas clasificaciones por temas son especialmente útiles como recurso cuando los alumnos
intentan expresarse sobre el tema (por ejemplo, en un debate o al escribir una redacción), por su
fácil acceso.

La adopción de éstas y otras técnicas semejantes encuentra al principio cierta resistencia por
parte de la mayoría de los alumnos, lógica si se tiene en cuenta que supone en principio más tiem-
po y esfuerzo que las listas de palabras a las que nos referíamos más arriba.

La experimentación de técnicas y estrategias de aprendizaje tiene que ser en muchos casos
impuesta por el profesor al principio. Su adopción o no depende en último caso del alumno, y es
aquí donde el profesor juega un papel importante en intentar que el alumno vea los posibles benefi-
cios de! cambio. El aparente mayor esfuerzo inicial suele redundar en una mayor efectividad en el
proceso de aprendizaje y en un ahorro de tiempo y energía más tarde,

Este tipo de clasificaciones de datos no solamente facilita el acceso a ese vocabulario cuando
es necesario, sino que la manipulación que supone la ordenación, clasificación, consideración des-
de el punto de vista semántico, ortográfico, de su pronunciación, etc. probablemente (acuitará tam-
bién su retención y/o adquisición.
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Por otro lado, hay que Intentar que el alumno comprenda que no se trata de registrar exhaustiva-
mente todas y cada una de las palabras y expresiones desconocidas que encuentre. Es él quien
debe fijar el número de palabras sobre las que se va a concentrar, y cuáles de todas las encontradas
son las que considera más interesantes para él personalmente.

El cambio de forma de trabajar será positivo si surge de una necesidad sentida por el alumno y
no como resultado de una imposición.

Este aspecto de la economía de esfuerzo es fundamental en el desarrollo de la capacidad de
aprender del alumno. El éxito no depende muchas veces de trabajar más, sino de una manera más
eficaz. Esa sensación de logro y progreso es, por otro lado, uno de los factores más determinantes
para la motivación.

Aprendizaje
Otra cuestión es la forma de trabajar sobre el vocabulario para asegurar no sólo su retención

(memorización), sino su adquisición (lo que permite su uso automático o inconsciente). Aquí tam-
bién el alumno habrá de experimentar distintas técnicas y estrategias e identificar aquella/s que,
dado su estilo de aprendizaje y demás tactores personales determinantes, le resulta/n más adecua-
das.

También con relación a este aspecto los libros especializados, y muchos de los de texto publica-
dos recientemente [ver bibliografía] contienen numerosas ideas. Así pues, al igual que en el aparta-
do anterior, aquí se citan únicamente algunas de las que los alumnos concretos a los que nos esta-
mos refiriendo parecen preferir.

Hay alumnos que adoptan un enfoque globalizador. Tratan de leer, escuchar, hablar y escribir lo
más posible y van tomando nota de aquellos aspectos formales que llaman su atención o que consi-
deran más necesarios. Utilizan con frecuencia los mapas semánticos y las clasificaciones por cate-
gorías. La aparición repetida de las palabras en los textos orales y escritos a los que están expues-
tos y su manipulación determina en gran medida su adquisición. Cuando más tarde necesitan o
deciden expresarse sobre esos temas, al principio lo hacen con sus clasificaciones delante y recu-
rren a ellas cuando lo necesitan.

Otros, siguen también ese método pero prefieren «asegurarse» de que aprenden haciendo un
esfuerzo consciente para memorizar determinadas palabras y expresiones. Una de las técnicas que
utilizan, una vez han registrado el vocabulario que han creído conveniente en cualquiera de las for-
mas expuestas, u otras, es seleccionar aquellas que les parecen prioritarias y escribirlas en trozos
pequeños de papel de ¡a siguiente forma:

Anverso:

L 0 C K

/I k/

Anverso:

Ican'tstandit.

/k nt/ /st ndí

Reverso:

cerrar

cerradura

Reverso:

No lo soporto.
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A continuación guardan los papeles en algún lugar de fácil acceso y los van mirando durante el
día, primero mirando el anverso y tratando de recordar el equivalente español, más tarde el reverso
tratando de recordar la palabra o expresión inglesa. Cuando ya creen que las dominan, guardan los
papeles en cajas o sobres para autotests periódicos. En algunos casos en lugar de sólo la palabra,
registran la frase en la que aparece.

Otro aspecto importante del trabajo sobre vocabulario es el uso del diccionario. Los alumnos
necesitan desarrollar estrategias que les permitan sacar el máximo partido de la información que
éste recoge, asi como familiarizarse con el uso de distintos tipos de diccionarios: sinónimos, lexi-
cón, enciclopédicos, de pronunciación, científicos, etc.

Normalmente los alumnos irán desarrollando esas estrategias con el uso, unido a la reflexión
estimulada por el profesor. Sin embargo existen numerosas publicaciones que contienen ideas de
actividades para familiarizar al alumno con la utilización de distintos tipos de diccionarios, a los que
se puede recurrir si es necesario.

Ejemplos de procedimientos de trabajo
Como en los ejemplos anteriores sobre otros aspectos de la lengua, los que aquí se citan no tie-

nen que ser interpretados como prescripciones sobre cómo trabajar. En realidad, pueden ser:

a} Sugerencias de trabajo que se dan a los alumnos, junto con otras alternativas, en los pri
meros estadios de la aplicación del enfoque cuando después de una reflexión individual o
colectiva no han conseguido dar con formas de trabajo más efectivas que las que venian
usando, para que las experimenten y evalúen.

b) La formulación de los procedimientos surgidos de esa reflexión, experimentación, y eva-
luación, destinada a engrosar el banco de procedimientos efe esa clase en particular.

Vocabulary work

Alter you have read a lext, and you have understood ils global meaning, if you want lo do a bit ol work orí vocabulary;

• Read Ihe text again.

• Underüne Ihe words you do not understand or you are not sure of.

• Choose a lew o! trióse worüs.

• Laok up the Spanish equivalen! ¡n the dicüonary.

• Write a defimlion for them ¡n English.

• Cneck your definiüon m an EnglishEnglish dictjonary.

• Make any improvements your definition may need.

AND

• Give it lo a classmate/your leacher, and see if they can guess (he woid.

• Do the same wllh other words.

AND/OR

• Look for synonyms and add them to your delimtion.

• Look for difteien! meanings/uses ot Ihe same word.
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• Wrile senlences about you, your experience, people you know, etc. trying to show trie different

meanings/uses oí those words.

• Look for feedback.

DON'T FORGET TO MAKE SURE THAT YOU KNOW HOW THAT WORD IS PRONOUNCED!

O t r O S ^ ° se 'nc'uven bancos específicos de actividades y procedimientos relacionados con aspectos
discursivos, estratégicos o sociolingüisticos, porque éstos se van desarrollando conforme el alum-

S S p G C t O S no se enfrenta a ellos en la interpretación y expresión de mensajes. No obstante en los apartados
correspondientes a las cuatro destrezas tradicionales se han incluido sugerencias al respecto.

Evaluación.
Sugerencias

sobre tipos de
actividades

Existen numerosas publicaciones que contienen pruebas, tanto sobre aspectos formales como
sobre destrezas comunicativas, a los que profesor y alumnos pueden recurrir tanto para actividades
de autoevaluación como para las relacionadas con la calificación. En el apartado «La Evaluación» se
hacia mención a la conveniencia de realizar pruebas lo suficientemente abiertas como para que los
alumnos pudieran llevarlas a cabo y dar al profesor una idea de su dominio de la lengua cualquiera
que fuese la actividad que han estado desarrollando en el aula.

Expresión oral
La información sobre la capacidad de comprensión y expresión oral del alumno se recoge prin-

cipalmente a través de la interacción entre profesor y alumnos durante la programación, puesta en
práctica y seguimiento de la actividad en el aula; a través de las presentaciones orales y debates
generales, y de «conversation appointments» (conversaciones de alumnos con el profesor, indivi-
dualmente o en parejas, solicitadas por los alumnos, que «reservan» un tiempo del profesor durante
la clase).

Comprensión oral y escrita
Las pruebas de comprensión oral y escrita son semejantes a las que se encuentran en los libros

y materiales de apoyo al uso:

• Preguntas abiertas.

• Múltiple choice.

• Tmeffalse.

• Señalar de entre una serie de afirmaciones cuáles corresponden a lo que dice el texlo y cuáles no.

• Resumir en español lo que dice el texto.

• Escribir (en inglés o español) una respuesta al autor/personajes...

La selección del texto se hace en función de su dificultad conceptual y de su complejidad lin-
güística, entre otros factores (en el caso de la comprensión auditiva, factores como acento, tono de
voz, número de interlocutores, ruido ambiental, etc.).
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Aunque los distintos grupos de alumnos hayan estado trabajando distintos textos, vocabulario,
estructuras, etc., el profesor puede tener una idea del nivel de dificultad global a! que sus alumnos
pueden enfrentarse, el tipo de texto, etc.

Hay que recordar que el objetivo es comprobar la capacidad del alumno de enfrentarse, con los
recursos que posee, a un texto sobre el que, como en las situaciones fuera del aula, no tiene un
control total. Del resultado de ese enfrentamiento, alumno y profesor obtendrán más información
sobre la cantidad y el tipo de trabajo que conviene realizar a partir de ese momento.

Expresión escrita
Las pruebas de expresión escrita contienen preguntas que intentan dar al alumno suficiente

opción sobre el tema y los medios de expresión a utilizar, para permitir que se exprese en lo posible
sobre aquello que le interesa y sabe, dando así cabida a distintos niveles e intereses. Esta flexibilidad
puede lograrse a través de:

a) la sugerencia de varios temas opcionales en torno a un mismo tema general, como en los
siguientes ejemplos:

[Las preguntas están relacionadas con el tema del texto correspondiente a la prueba de com
prensión escrita: women skiers, en el primer caso, hábitos de lectura de ios jóvenes, en el segundo]

- Write about ONE of the following topics (150-200 words):

a) Are women as compelilive as men? Juslify your opinión.

b) Your favour ite sport.

c) Something thal happenecf to you praclising some sport.

d) A shoít slory aboul lwo people who meel in a skting resort.

e) Is skiing jusl for rich kids? Justily your opinión.

- Write about ONE ol the following topics (150-200 words):

a) My reaction to the text.

b) Advice columns.

c) Me and advice columns.

d) Young people and advice columns.

e)A letter lo an advice column I liked

f) Why are advice columns a goodfbad thing?

g) The letter to an advice column I would üke to write.

En este segundo ejemplo no se trata realmente de distintos temas, sino de distintas formas de
mirar el mismo tema intentando estimular las ideas del alumno sobre él desde distintas perspecti-
vas. Básicamente se le da opción entre tres actividades: un comentario al artículo, un ensayo de opi-
nión, una carta.

b) dando una lista de diferentes temas y pidiéndoles que elijan un número determinado de ellos:

- Choose FOUR topics out of the following:

• Tell me aboul what you walched on TV lasl nighi.
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• Tell me about your experiences since you have been al school.

• Think o( a film you have seei recenlly and write a review of i l.

• Write a short letter lo a foreign fríenct telling h¡m or her aboul your home town, what he or she would be
abletosee anddohere.

• Wriíe a short article tor the school magazine orí sport at school.

• Write a short article about musíc ¡n general, some specific type of muslc, baño1 or singer.

IF YOU THINK YOU CAN'T DO FOUR OF THOSE, TALK TO ME.

c) proponiendo preguntas lo suficientemente abiertas para que todos puedan escribir:

- Write about something funny, wonderful, strange, interesting, or frightening thal liappened to
you in the past. If you can't remember anything, make it up, l'll believe you.

- Which of the activities you have done this term did you parlicularly like? Why?

- Why are you learning English and what do you do in order to learn it?

- Try to persuade me that homework is not necessary.

- Choose a social problem that worries you, describe it, write about its causes and possible
solutions.

- Tell me whatever you want.

Elijan lo que elijan, probablemente obtendremos suficientes datos sobre su corrección formal,
fluidez, dominio de aspectos discursivos y sociolingüísticos, complejidad estructural, riqueza de
vocabulario, etc., asi como de su posible progreso respecto a pruebas anteriores; proporcionándo-
nos información para la calificación del alumno y para poder aconsejar futuras líneas de trabajo.

Finalmente, incluso cuando el objetivo es saber si el alumno domina un determinado aspecto
formal, se puede intentar que la pregunta permita un cierto grado de opclonalidad en cuanto al léxi-
co y al mensaje:

- Ask me anything you want about my past (you may get an answer).

[Forma interrogativa del pasado]

- What did you wafch on TV yesterday?
• Choose one of the programmes.

• Describe what yoi saw in detaií.

• Say what you Ihoighl of ¡he show and why.

[Simple Past, descripción, narración, opinión, gustos]

- Write about what you like or don't like doing and why; what you can or can't do.

- What are your plans for the summer holidays?

- What's your favourite animal?

• What does ¡I do? • What are its habits?

• What is it like?

• Where does it live?
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- How do you spend your free time? What things do you like lo do, walch, read, etc.? When?
Wheredoyouliketogo?

[Simple Presen!, hábitos, descripción de animales y lugares]

- What are your plans for ttie future? What would you like to do when you finish school? What
would you like to do in life?

[Futuro, condicional]

- Write an essay about:

• your past,

• what you have done recently,

• your present,

• your plans for the future.

• whal ¡nteiesling things you Ihink will happen to you.

[Distintos tiempos verbales]

IF YOU DON'T WANT TO TALK ABOUT YOURSELF, WRITE ABOUT ANOTHER PERSON OR INVENT IT
ALL.
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La idea de un libro de texto que ayude a desarrollar ia autonomía de aprendizaje del alumno
. parece, en principio, una contradicción.

de apoyo
Los libros de texto publicados hasta ahora, con alguna excepción, seleccionan y secuencian

unos contenidos determinados y guían a profesor y alumnos por un camino prefijado, y casi siem-
pre único. Y aun cuando no sea así, trasmiten subconscientemente la idea de un modelo/ruta que
se debe seguir, o hacen un tratamiento de los contenidos que se presentan en cada sección (gramá-
tica, funciones, destrezas, ele.) que no parece coincidir con los principios en los que se basa la pro-
puesta recogida en este documento.

Sin embargo, existen cada vez más libros de texto y materiales de apoyo y complementarios que
incluyen secciones dedicadas a aprender a aprender.

En esta bibliografía se incluyen algunos de esos libros asi como libros y revistas que contienen
textos que pueden ser interesantes para alumnos de Bachillerato,

La mayoría de estos títulos se mencionan como posibles fuentes de ideas, no porque se adapten
al enfoque que aquí se plantea. El profesor deberá considerarlas de una manera crítica, desde la
óptica de lo aqui se ha dicho antes de proponerlas a los alumnos.

En general, podría decirse que muchos de los libros de materiales que se encuentran en el mer-
cado pueden ser utilizados dentro de este enfoque, simplemente se (rata de hacerlo de manera dis-
tinta a la que el propio libro propone, adaptándolos según los principios y sugerencias recogidas en
los capítulos anteriores.

Autonomía de aprendizaje y el enfoque procesual
• ~ ALLWRIGHT, Dick. 1978. «Abdication of Responsibllity in Language Teaching.» Studies in Secano

LanguageAcquisition, 2.

Una reflexión sobre las decisiones que normalmente toma el profesor respecto al proceso de
enseñanza-aprendizaje, y los peligros que esto entraña.

r BREEN, M, R 1985. "The Social Context for Language Learning -a Neglected Siíuation?» Studies
inSecondLanguageAcquisition, 7/2, pp. 135-158.

Discusión sobre el papel del contexto social en el que se desarrolla el aprendizaje.

J BREEN, M. P. 1987a. «Contemporary Paradigms in Syllabus Design», Language Teaching, 20/2,
pp. 157-174.

Una descripción de los cambios en el concepto de lengua, aprendizaje y enseñanza, que han
dado lugar a los enfoques curriculares recientes para la enseñanza de las lenguas. Incluye el
análisis y descripción de los enfoques formal, funcional, basado en tareas, y procesual.

F1
 CANDLIN, C. N. 1984. «Syllabus Design as a Critical Process». In C.J. Brumfit (ed.). General

English Syllabus Design. ELT Documents, 118.

Discusión de los principios en que se basa el enfoque procesual del diseño curricular, base
de la propuesta que se hace en este documento.

ü ' DAM, Leni & GABRIELSEN, Gerd. 1988. «Developing Learner Autonomy in a School Context. A Six
Year Experiment Beginning in the Learners1 first Year of English». In H. Holec (ed.), 1988,
Autonomy and Selt-directed Leaming: Presen! Fieids of Application.



Una descripción breve pero muy clara del proyecto llevado a cabo en Dinamarca con alumnos
de escuela secundaria, en el que se basó inicialmente el trabajo en el aula que se recoge en
este documento

I ' DICKINSON, Leslie. 1987. Selí-inslruction in Language Learning. Cambridge: C.LJ.P

Un clásico sobre la autonomía de aprendizaje, en el que se intenta clarificar distintos concep-
tos asociados con ella, y se describen distintas formas de entenderla.

I 1 FREUDENSTEIN, R. (ed.). 1989. Error in Foreign Languages. Analysis and Treatment, FIPLV (Euro-
centres).

El articulo de Leni Oam sobre la corrección de errores dentro de la autonomía de aprendizaje
puede resultar especialmente útil.

I" GATHERCOLE, I. (ed.J. 1990. Aulonomy in Language Leaming. London: CILT.

Una serie de artículos sobre el desarrollo de la autonomía de aprendizaje.

f HOLEC. Henri. WSl.Auíonomy andForeign Language Leaming. Oxford: Pergamon.

Presenta, principalmente, aspectos teóricos relacionados con la autonomía de aprendizaje.

I"' HOLEC, Henri (ed.), 1988. Auíonomy andSelt-direcledLeaming: Presen! Fields oíApplication.
Strasbourg: Council of Europe, project 12.

Consiste en una serie de informes sobre experiencias en distintos países relacionadas con la
autonomía de aprendizaje, no iodos en la línea de lo que se propone en este documento.

Desarrollo de la competencia comunicativa en el aula
n ALLWRIGHT, Dick, 1984. «The Importance of Interaction in Classroom Language Learning».

Applied Linguistics, 5/2, pp. 156-171.

Articulo sobre el papel de la interacción en el apredizaje de la lengua en el aula.

T ELLIS, Rod. 1990. ¡nstrucled Second Language Acquisition. Oxford: Blackwell.

Revisa estudios recientes sobre el aprendizaje de la lengua extranjera en el aula, y propone
una teoría integrada y sugerencias sobre el tipo de enseñanza que puede influir más en ese
aprendizaje (ver capitulo 7).

í ' LONG, Michael H. 1989. «Task, Group, and Task-group Interactions.» Píenary address ¡o the RELC
Regional Seminar: Language Teaching Methodology íor the Nineties. Singapore, April 1989.

P LONG, Michael H. & PORTER, R A. 1985. «Group Work, Interlanguage Talk, and Second Language
Acquisition». TESOL Ouarlerly, 19/2, pp. 207-228.

Estudios relacionarlos con el tipo de interacción que se da durante el trabajo en grupo, y su
papel en la adquisición de la lengua.

F MCCARTHY, M. Discourse Analysis íor Language Teachers. C. U. P.

Revisión de aspectos relacionados con el análisis del discurso cuyo conocimiento puede ser
de interés para el profesor.

I PICA, Teresa & DOUGHTY, Catherine. 1985. «Inpul and Inleraction in the Communicative Language
Classroom: A Comparison of Teacher-fronted and Group activities». In S. Gass & C Madden
(eds.), Input and Second Language Acquisition, pp, 115-132,

\fer Long.



r RULON, K A & MCCREARV, J. 1986. «Negotiation of Contení: TeacheMronled and Small Group
Interaction». In R. Day (ed.), Talkingto learn, pp. 182-199.

Ver Long.

r SWAIN, Merryl. 1985. «Communicative Compelence: Some Roles of Comprehensible Input and
Comprehensíble Outpul ¡n its Development». In S. Gass & C. Madden (eds.), Input in Second
LanguageAcquisition,

Discute las razones por las que el exponer al alumno a un input comprensivo no es suficien-
te, y la importancia de que el alumno se involucre en la producción para el desarrollo de la
compelencia comunicativa.

Aprendizaje
I BREEN, M. R 1987b. «Learner Contributions to Task Design». In C.N. Cadlin & D. Murphy (eds.).

Tasks in Language Leaming. Prentice Hall.

Una reflexión sobre el proceso de reinterpretación al que el alumno somete cuanto se le pre-
senta, lo que constituye una de las justificaciones del enfoque procesual.

¡ !" CLAXTON, Guy. 1988 (2nd edition). Uve & Learn. An tntmduction lo the Psychology o! Growth and
Change. Millón Keynes: Open U. Press.

Una aproximación a cómo se produce el aprendizaje en la línea de la propuesta que se hace
en este documento.

í?1 NOVAK, Joseph D. & GOWIN, Bob D. 1984. Leaming how to Learn, Cambridge: C, U, R

Descripción de la concepción del aprendizaje en el que se basa la propuesta aqui recogida,

r SKEHAN, Peter. 1989. Individual Diflemnces in Second-Language Leaming. London: Arnold.

Revisa estudios llevados a cabo sobre la influencia de factores internos tales como la actitud,
aptitud, motivación, etc. en el aprendizaje.

Estrategias de apredizaje y procedimientos de trabajo
r ABBS, B. & FREEBAIRN, 1.1991. Blueprint. Logman

Serie de libros de texto en los que cada cinco unidades hay una de repaso en la que se inclu-
ye una pequeña sección llamada «Leaming to Learn», que contiene sugerencias sobre estra-
tegias de aprendizaje y procedimientos de trabajo.

ELLIS, Gail & SINCLAIR, Bárbara. 1989. leaming to Learn English. A Course in Learner Training.
Teacher's book. Cambridge: Cambridge U. P

Un libro de actividades para utilizar con los alumnos, centrado en la reflexión sobre el apren-
dizaje de la lengua y distintas estrategias relacionadas con él.

F GAIRNS, R. & REDMAM, S. 1986. Working with Words. Cambridge: C. U. R

Contiene una gran variedad de ideas sobre actividades y formas de trabajar el vocabulario.

p GRELLET, F. Developing Reaúing Skilis. Cambridge: C. U. R
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Un clásico, fundamental para comprender en qué consiste, qué supone y cómo puede favore-
cerse el desarrollo de la capacidad de comprensión de la lengua escrita, Contiene además
numerosos ejemplos prácticos de actividades, que pueden ser adaptadas.

. HUTCHINSON, T. 1991. Holline. 0. U. R

Serie de libros de texto. Al final de cada unidad hay una sección llamada «Learning dlary»,
donde se plantean preguntas para que el alumno se autoevalúe y sugerencias de trabajo.

• O'MALLEY, J. M. & CHAMOT, A. U. 1990. Learning Slralegies in SLA. Cambridge: C. U. R

r OXFORD, Rebecca L. 1990. Language Leaming Strategies. WhatEvefy Teacher Should Know. New
York: Newbury House.

Ambos libros contienen información sobre aspectos teóricos relacionados con las estrategias
de aprendizaje y, especialmente, clasificaciones de las mismas que constituyen un punto de
referencia importante para la elaboración de los bancos de sugerencias que se mencionan en
este documento.

H REDMAN, S. & ELLIS, R. 1990. A Way with Words. Cambridge: C. U. R

El primer capitulo, «Sludying Vocabulary» contiene actividades y sugerencias sobre cómo
estudiar vocabulario y el uso del diccionario.

r SHEPHERD, J . & C O X , F. 1991. Tile Sourcebook. Pre-intermediale & intermedíate. Longman.

La sección «Starting Oul» contiene varios capítulos dirigidos a que el alumno reflexione sobre
distintos aspectos del aprendizaje de la lengua y sobre él mismo como aprendiz.

F) THE SPHERE GROUP. 1992. Ways and Means. Teacher'sbook.kmya.

El libro del profesor contiene sugerencias sobre cómo adaptar un libro de texto, dando mayor
oportunidad de decisión a los alumnos.

Aspectos morfosintácticos y funcionales
E BLUNDELL, ¿.tíal. 1982, FunctioninEnglish. Oxford: 0. U, R

Resulta muy útil como fuente de consulta, tanto para el profesor como para el alumno, sobre
distintos exponentes de funciones de la lengua, el grado de formalidad asociado con cada
uno de ellos y aspectos contextúales que determinan su uso.

r DOFF, A. ef al. 1983. Meaning into Words. Cambridge: C. U. R

Fuente de ideas muy útiles sobre cómo tratar aspectos formales unidos a la expresión de sig-
nificados, a nivel intermedio e intermedio superior.

f u HALL, N.&SHEPHEARD,J. Ihe Anti-GrammarGrammarBook. London: Longman.

Contiene algunas ideas para hacer el aprendizaje de la gramática más significativo.

r HILL, J. tí al. 1989. Grammar and Practice. Hove: L. T. R

El capitulo «Start Here» contiene ideas que puede adaptar el profesor para ayudar al alumno a
reflexionar sobre el aprendizaje de la gramática. Algunas de las actividades que presenta pue-
den ayudar al alumno a establecer una relación entre forma y significado,
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l HUGHES, G. S. ^S\.AHandbookofClassroomEnglish. Oxford: 0. U. R

Una buena fuente de información lingüística para el profesor que pretende que la interacción
en el aula se lleve a cabo en inglés. JOMES, L. Functions oíEnglish. Cambridge: C. U. P

Fuente de información sobre funciones de la lengua, sus exponentes y factores que determi-
nan SJ uso.

P RINVOLUCRI. M. 1984. GrammarGames. Cambridge: C. U. P.

Contiene actividades que pueden contribuir a relacionar la práctica de aspectos formales con
el significado que expresan.

T SWAN, M. & SEIDL, J. 1980. Practica! Engtish Usage. Cambridge: C. U. P

Libro de gramática cuya organización facilita la consulta de dudas.

F UR, Penny. 1988. Grammar Practice Activiíies. Cambridge: C. U. R

Contiene gran cantidad de actividades gramaticales. Puede servir como fuente de ideas para
engrosar el banco de actividades.

F WILLIS, J. & WILLIS, D. Collins Cobuüd English Course, Collins.

Serie de libros de texto que contienen tablas de presentación de puntos gramaticales y aspec-
tos léxicos en los que se apela a la capacidad de inferencia del alumno.

Textos, grabaciones, actividades, proyectos
r DAM, Leni. 1989b. Teens Beaú. Favounte Texts lor Teenagers Ctiosen by Teenagers. Malov, Den-

mark: Sprogforlaget.

Una serie de textos de temas seleccionados por alumnos de secundaria, con sugerencias
para proyectos. Acompaña cassette.

r FLETCHER, M. & BIRT, D. 1979. Newsflash. London: Arnold.

Puede usarse como fuente de ¡deas para proyectos y actividades de resolución de problemas.

F' FRANK, C. el al. 1982. Challenge to Think. Oxford: 0. U. P.

Actividades que suponen el uso de la capacidad cognitiva del alumno. Muchas de ellas pue
den proporcionar ideas para que diseñe las suyas propias.

F GAHTON-SPRENGER, J. & GREENALL, S. Prime Time- Heinemann.

Vídeo con entrevistas con distintas personas sobre su vida, trabajo y aspiraciones. Contiene
lenguaje no controlado pero asequible para alumnos de Bachillerato.

r HADFIELD, C. & J. Wriling Games. Nelson.

Proporciona ideas que adaptadas pueden engrosar los bancos de actividades a los que se
refiere este documento.

F HAINES, S. 1989. Projecls. Walton-on-Thames, Surrey: Nelson.

Puede servir de fuente de temas para proyectos e ideas de procedimientos.

H UTTLEJOHN, A. Writing2,3. Cambridge: C. U. R

Fuente de ideas sobre actividades relacionadas con la expresión escrita.
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MELVILLE, M. etat. 1990. Towardsthe Creative Teaching of Engiish. London: Alien 8- Unwin.

~ MORGAN, J. & RINVOLUCRI, M. The Q Book. London: Longman.

Ambos contienen actividades que pueden ser adaptadas dentro del enfoque propuesto.

MENNE, Saxon el ai. 1990. The Piigrims Engiish Course. Madrid: Ediciones S.M.

Serie de libros de texlo muy apropiados como recurso, ya que ponen el énfasis en la expre-
sión de las propias ideas; no prescriben un orden de utilización de las unidades, que funda-
mentalmente sugieren temas de comunicación; favorecen que los alumnos seleccionen acti-
vidades y procedimientos, etc. Le acompaña un cuaderno de trabajo que pone más énfasis
en los aspectos formales.

~ PORTER LADOUSSE, G. Speaking Personaily. Cambridge: C. U. R

Contiene numerosos cuestionarios y actividades que pueden proporcionar ideas para que los
alumnos confeccionen los suyos propios.

RABLEY, Stephen. Dossier. MacMillan.

Serie de publicaciones que contienen textos asequibles sobre distintos temas, asi como
sugerencias para proyectos relacionados con ellos: Cinema, Future Liie, International Engiish,
Pacific World, Rock & Pop, The Green World, The Media, etc. Especialmente útiles como fuen-
te de información o punto de partida para debates, charlas, proyectos, etc.

"~ THOMPSON, J. 1985. It'saMallerofPeopie. London: Hutchinson.

Libro de texto de la asignatura de Estudios Sociales para alumnos de secundaria ingleses.
Contiene textos y artículos sobre temas sociales especialmente útiles para la preparación de
debates, charlas, artículos, etc.

I VARIOS AUTORES. The ñlgrims Longman Resource Books. Longman.

Serie de libros de ideas y sugerencias para actividades con distinto grado de participación del
alumno en su diseño.

1
 VARIOS AUTORES. Heinemann inlegraleú Ski/is. Heinemann.

Serie de cuatro libros de actividades relacionadas con las cuatro destrezas correspondientes
a cuatro niveles, de elemental a avanzado. Textos escritos de distintos tipos y grabaciones.

Textos y actividades para trabajar aspectos interdisciplinares
BURTENSHAW, D. 1983. Man and Environmen!. Cilies and lowns. Bell & Hyman.

BRITISH MUEEUM (NATURAL HISTORY), 1979. Human Bioiogy, an exhibition oíourselves. Cambrid-
ge: C. U. P

Libro guia de una exposición sobre el cuerpo humano. Contiene textos sencillos sobre
temas que los alumnos tratan en la asignatura de Biología. Útil para el trabajo interdicipli-
nar, coordinado o no con los materiales didácticos que el museo publica para visitas de
alumnos.

BRITISH MUSEUM (NATURAL HISTORY). Man's Place in Evoiulion. Cambridge: C. U. P

BRITISH MUSEUM (NATURAL HISTORY). 1979. Dinosaurs and their Living Relatives. Cambridge:
C.U.P
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. JENKINS, S. et al. 1986. Investigating Geography, Bell & Hyman.

F MARTIN, F. & WHITTLE, A. Core Geography: Work. Core Geography: l£isure. Hutchinson

T RAY, J. & HAGERTY, J. 1986. Historyforyou. The Twentieth Century World. Hutcíiinson.

Revistas
n Dialogue.

US Information Agency

Servicio cultural Embajada EEUU.

Revista trimestral sobre temas de la actualidad de EEUU.

Contiene articulos de varias páginas que pueden ser usados como fuente de información.

. il's !or teachers.

r ll's Magazines.

Revista mensual especialmente útil por los textos que publica sobre temas que interesan a
los alumnos de secundaria y bachilléralo.

r Speak Up.

Aparte de articulos variados, contiene periódicamente secciones sobre estrategias de apren-
dizaje, por ejemplo el número 42, confine una sección titulada «Better Reading».

Acompaña cassette y vídeo de películas en versión original con subtítulos en inglés.

r Teens, Super.

Textos con temas y nivel que se adaptan a alumnos de secundaria y bachillerato.
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Anexo: Currículo oficial (*)

Introducción
El dominio de lenguas distintas a la propia se ha convertido en la sociedad actual en una necesi-

dad y en una aspiración de un sector importante de la población.

El alumno que accede al bachillerato lleva ya ocho años estudiando una lengua extranjera y
debe haber adquirido soltura para desenvolverse en situaciones de la vida corriente. En esta nueva
etapa se trata de desarrollar al máximo la autonomía del alumno con respecto a su propio progreso,
de forma que pueda controlar las producciones con mayor rigor, afinar la lengua convirtiéndola en
un instrumento y medio personalizado de comunicación, en su doble vertiente de producción y
comprensión, y ser autónomo en lo que se reiiere a su capacidad lectora. Por tanto, el aprendizaje
ahora ha de consistir en una prolongación, consolidación y especialización en las capacidades
adquiridas a lo largo de la Educación Obligatoria. En este sentido, los contenidos del estudio de la
lengua extranjera son básicamente los mismos que en la etapa anterior -aunque en otro nivel de
conocimiento- de capacidad comunicativa, y de análisis y reflexión.

Por lo demás, en el bachillerato, el aprendizaje de una lengua extranjera mantiene las dos finali-
dades básicas que tenía en la Educación Obligatoria; la finalidad instrumental, como medio de
expresión y comunicación; y la de formación intelectual general, de estructuración mental y de
representación del mundo.

Con respecto a la primera de estas finalidades, la instrumental, hay que considerar que el mayor
grado de madurez del alumnado y su mayor competencia comunicativa va a permitir el uso de la
lengua en situaciones diversificadas, es decir, va a posibilitar su uso como instrumento de acción
más cercano a la realidad, ya no tan circunscrito al entorno familiar y de la vida cotidiana como en
la etapa anterior. Cobra pues sentido en esta etapa la utilización de la lengua extranjera para adquirir
información sobre otros ámbitos de conocimiento.

Por otro lado, se diversifican también los posibles interlocutores, registros de lengua, propósito
de comunicación, etc. ya que se enriquece la gama de variantes discursivas que exigen tratamiento
específico y que se abordarán al trabajar de modo más sistemático textos procedentes de los
medios de comunicación (prensa, televisión}- Los alumnos habrán logrado desarrollar cierta compe-
tencia que les permita hacer uso de estrategias comunicativas de manera habitual para compensar
posibles problemas de comunicación, surgidos en la interacción cotidiana en el aula y fuera de ella.
A su vez, se consolidará la competencia lingüistica en sus tres niveles (fonético-fonológico, mor-
fo-sintáctico y léxico) considerándose no como un fin en si misma, sino como un medio para
adquirir la competencia comunicativa tal como ha sido descrita.

Dentro de las capacidades específicas que el bachillerato plantea como objetivos, el aprendizaje
de la lengua extranjera participará en el desarrollo de la competencia comunicativa y lingüística

(*) Real Decreto 1179/1992, de 2 de octubre, por El que se establece el currlculo de Bachillerato. («B.O.E.»
n° 253 de 21 de octubre de 1992).
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general a través de la transferencia de estrategias de aprendizaje Individuales utilizadas en las activi-
dades de recepción y producción en lengua materna y lengua extranjera, contribuyendo a un apren-
dizaje reflexivo de la lengua castellana y, en su caso, la lengua propia de la comunidad autónoma.

Además, el descubrimiento de algunas obras literarias y de ciertas manifestaciones artísticas del
contexto extranjero conformará la sensibilidad creativa del alumno y enriquecerá su cultura, apre-
ciando por contraste las distintas formas literarias y artísticas a las que haya tenido acceso. Asimis-
mo, el alumno podrá aprender a seleccionar fuentes de documentación que propicien el plantear y
resolver problemas relativos a los campos científico y humanístico.

Junio con la finalidad inslrumental ya aludida, esta disciplina contribuye a la formación intelec-
tual al promover actividades en las que se refuerza el despliegue de las capacidades cognitivas tales
como la reflexión, formulación de hipótesis, generalización, etc., y las metacognitivas de planifica-
ción y evaluación del propio aprendizaje. Asimismo, se potencia la utilización sistemática de procedi-
mientos como la inferencia, discriminación, clasificación, susceptibles de ser transferidos a otros
ámbitos. Por último, se facilita que el alumno construya nuevas representaciones, ampliando su
visión del mundo a partir de su estructura cognitiva previa.

Por fin, la lengua extranjera, como sistema formal que articula una manera distinta de vertebrar
la realidad, debe contribuir a ampliar el horizonte del alumno, proporcionándole nuevos datos y
argumentos para analizar y valorar de forma crítica las distintas manifestaciones que se produzcan
en el mundo actual. El conocimiento, a través de los documentos auténticos en lengua extranjera,
de otras formas de organizar la sociedad y de enfrentarse con los problemas característicos de la
misma, contribuirá al fortalecimiento de la seguridad personal, el desarrollo de la autonomía y la
toma de iniciativas y la consolidación social y moral del alumno,

Objetivos generales
El desarrollo de esta materia ha de contribuir a que las alumnas y alumnos adquieran las

siguientes capacidades:

1. Utilizar la lengua extranjera de forma oral y escrita, con fluidez y corrección crecientes, para
comunicarse en situaciones reales diversas de manera clara, personal y creativa.

2. Comprender e interpretar criticamente los textos orales, escritos y visuales de los medios de
comunicación.

3. Leer de manera autónoma textos en la lengua extranjera que presenten distintas estructuras
organizativas con fines diversos: información, adquisición de conocimientos en determina-
das áreas de interés, esparcimiento y ocio.

4. Reflexionar sobre el funcionamiento de la lengua extranjera en la comunicación, con el fin de
mejorar las producciones propias y comprender las ajenas, en situaciones cada vez más
variadas e imprevistas.

5. Conocer los aspectos fundamentales del medio sociocultural propio de la lengua estudiada
para conseguir una mejor comunicación y una mejor comprensión e interpretación de cultu-
ras distintas a la propia.

6. Ampliar los conocimientos acerca de la lengua extranjera y utilizarlos para aprendizajes y
profundizaciones posteriores tanto en la lengua estudiada, como en otras e incluso otros
campos del saber y la cultura.

7. Valorar críticamente otros modos de organizar la experiencia y estructurar las relaciones per-
sonales comprendiendo el valor relativo de las convenciones y normas culturales.
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Contenidos

Uso de la lengua oral y escrita

- Participación en conversaciones relativas a situaciones de la vida cotidiana.

• Factores no explícitos de los mensajes: elementos no verbales, intención comunicativa,
contexto de la situación, relación y actitud entre los interlocutores.

• Aspectos funcionales: hacer hipótesis, expresar probabilidad, duda o sospecha, argumen-
tar, resumir.

• Tipos de discurso: narraciones (cuentos, informes}, procedimientos/prescripciones (conse-
jos), argumentaciones (diálogos, debates).

- Participación en situaciones derivadas de las diferentes actividades de aprendizaje: exposi-
ciones, representaciones dramáticas, proyectos, debates.

• Léxico relacionado con las distintas modalidades de bachillerato.

• Pronunciación y entonación adecuadas.

- Estrategias de comunicación. Utilización de las estrategias que facilitan la interacción.

• Para participar en la conversación: empezar y terminar la conversación, colaborar ai man-
tenimiento de la interacción utilizando nexos conversacionales, arrebatar el turno de pala-
bra...

• Para mantener la comunicación: mostrar comprensión, influir en la conducta del interlocu-
tor, comprobar que se ha interpretado adecuadamente...

- Uso de la lengua escrita, Situaciones que respondan a una intención comunicativa concreta
y a un receptor determinado, aplicando las normas que rigen diferentes esquemas textuales
(exposición, argumentación): resúmenes expresando puntos de vista personales sobre lectu-
ras o textos orales y visuales; trabajos de expresión y creación (guiones, diarios, revistas,
poemas...); ensayos argumentativos...

- Valoración de la lengua extranjera como vehículo de relación y entendimiento entre las per-
sonas y las culturas.

• Disposición a entablar relaciones con hablantes de otras lenguas (correspondencia esco-
lar, intercambios...).

Comprensión de textos orales y escritos:
medios de comunicación, autonomía lectora

- Comprensión global y específica de textos orales en la comunicación interpersonal (exposi-
ciones, debates, intercambios con hablantes de la lengua extranjera).

• Identificación de los rasgos más notorios de registro de lengua.

• Intención del interlocutor.

— Comprensión de la información global y de informaciones específicas previamente requeri-
das de textos orales y visuales emitidos por los medios de comunicación (canciones, con-
cursos, informativos de TV, series televisivas).
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- Comprensión global y especifica de textos escritos pertenecientes al ámbito de la comunica-
ción interpersonal o de uso en la vida cotidiana (folletos, instrucciones de funcionamiento,
apuntes...).

- Comprensión de la información global y de informaciones específicas previamente requeri-
das de textos escritos de los medios de comunicación (noticias, artículos de opinión...).

- Comprensión global y específica de textos escritos de divulgación pertenecientes al mundo
de la técnica, la ciencia y la cultura en general, con ayuda del diccionario,

- Comprensión de obras de la literatura en lengua extranjera (novela, biografía, teatro, poe-
sía...) que ofrezcan un lenguaje contemporáneo y asequible, con ayuda del diccionario.

- Posición crítica ante el contenido ideológico de ¡as informaciones transmitidas por los textos.

Reflexión sobre la lengua y autocorrección

- Los componentes de la competencia comunicativa. Análisis y reflexión sobre su funciona-
miento a través de textos orales y escritos:

• Aspectos nocionales-funcionales (animar y estimular, criticar, hacer suposiciones y expre-
sar condiciones, duda y sospecha...).

• Elementos morfosintácticos (oraciones impersonales, subordinación, voz pasiva, estilo
indirecto...),

• Elementos léxicos (formación de palabras, sufijos, prefijos..,).

• Aspectos discursivos: organización adecuada de las ideas en el párrafo y en el texto, utili-
zación de los elementos de cohesión del discurso...

- Rigor en la aplicación de instrumentos de control y autocorrección.

Aspectos socioculturales

- Interpretación y valoración de los elementos culturales más relevantes presentes en los tex-
tos seleccionados.

- Interpretación de las connotaciones de tipo sociocultural, valores, normas y estereotipos
más significativos para la comprensión de la cultura extranjera que se manifiestan a través
de los textos seleccionados.

- Búsqueda y localización de informaciones que contribuyan a estructurar el mundo de refe-
rencias que puedan estar présenles en los textos (elementos de civilización, literatura..,).

- Acercamiento a la literatura en la lengua extranjera estudiada: lectura de alguna obra signifi-
cativa,

- Valoración de la lengua extranjera en las relaciones entre las personas y los paises.

Regulación del propio procesa de aprendizaje

- Estrategias de aprendizaje relacionadas con la planificación general de la actividad en el aula.

- Estrategias de aprendizaje relacionadas con los procesos mentales en tareas de aprendizaje
(inducción, deducción, control...).



• Clarificación y comprobación (confirmar la comprensión de la lengua, realizar observacio-
nes...)

• Inducción (hacer hipótesis, inferir y anticipar significados, generalizar..).

• Deducción (aplicar la regla general a casos concretos, sintetizar...).

• Práctica (repetir, imitar, experimentar, aplicar reglas...).

• Control (identificar un problema, hacer una corrección.,.).

- Utilización autónoma de recursos para el aprendizaje (diccionario, libros de consulta, medios
audiovisuales e informáticos...).

- Interés por ampliar conocimientos sobre la lengua y la cultura extranjera.

Criterios de evaluación
1. Extraer ¡a información global y específica de textos orales, emitidos en situación de

comunicación cara a cara, sobre temas relacionados con la realidad cotidiana de los
alumnos, aspectos culturales y sociales de los países en que se habla la lengua
extranjera y temas generales relacionados con sus estudios e intereses.

Con este criterio se pretende evaluar la capacidad del alumno para comprender e interpretar la
información que recibe de sus interlocutores, teniendo en cuenta aspectos tales como el registro
utilizado, el propósito del hablante, su actitud, etc. sobre temas propios de su experiencia y sus
necesidades de comunicación. Los temas relacionados con los aspectos culturales y sociales
serán conocidos por los alumnos a través de su propia experiencia o por haber sido trabajados
previamente.

2. Extraer informaciones globales y las especificas previamente requeridas, de textos ora-
les con apoyo visual, emitidos por los medios de comunicación sobre cuestiones gene-
rales de actualidad y aspectos de las culturas asociadas con la lengua extranjera.

Se pretende evaluar la capacidad de los alumnos y alumnas de comprender e interpretar correc-
tamente de una manera global los mensajes emitidos en los programas más usuales de los
medios audiovisuales de comunicación, tales como noticias, programas de divulgación y opi-
nión, debates, y producciones con tramas arguméntales emitidas por esos medios, con consul-
tas ocasionales a sus compañeros o al profesor. Además, se trata de comprobar la comprensión
especifica de aquellos aspectos que se hayan señalado previamente.

3. Participar con fluidez en conversaciones improvisadas y en narraciones, exposiciones,
argumentaciones y debates preparados previamente sobre temas de interés para el
alumno, relacionados con otras áreas del curriculo o con aspectos sociales y cultura-
les de los países en que se habla la lengua extranjera, utilizando las estrategias de
comunicación y el tipo de discurso adecuado a la situación.

Se trata de evaluar, por un lado, la capacidad del alumno para organizar y expresar sus ideas
con claridad y, por otro, su capacidad para reaccionar adecuadamente en la interacción y cola-
borar en la prosecución del discurso (iniciando intercambios, argumentando, haciendo pregun-
tas, negociando el significado...}, produciendo un discurso comprensible y apropiado a la situa-
ción y el propósito de comunicación.

4. Extraer de manera autónoma, con la ayuda del diccionario, la información contenida
en textos escritos (procedentes de periódicos, revistas, relatos y libros de divulgación)
referidos a la actualidad, la cultura en general y aquellos temas relacionados con
otras materias del curriculo y sus estudios futuros.
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Se pretende evaluar la capacidad del alumno de comprender textos auténticos de interés general
y de divulgación, con suficiente precisión y detalle como para poder analizar criticamente dicha
información, reelaborarla y utilizarla en producciones propias, tanto orales como escritas.

5. Leer con la ayuda del diccionario y otros libros de consulta, textos literarios variados
(novelas, poesía, teatro...) relacionados con ios intereses de los alumnos y demostrar
la comprensión con una tarea especifica.

Mediante este criterio se pretende evaluar la capacidad cié los alumnos para Interpretar, en textos
sencillos, el mensaje del autor, las características generales de su estilo y el contexto sociocultu-
ral que lo encuadra.

6. Redactar, con ayuda del material de consulta pertinente, textos escritos que exijan una
planificación y una elaboración reflexiva de contenidos, cuidando la corrección idiomá-
tica, la coherencia y ia propiedad expresiva.

Con este criterio se pretende evaluar la capacidad de planificar y plasmar ideas en escritos con
corrección textual y en función de un objetivo preciso; resumir, desarrollar, comentar críticamente
y valorar informaciones y argumentos extraídos de la comprensión de textos orales, escritos y
visuales con el apoyo bibliográfico necesario (diccionario, enciclopedias, prensa especializada...).

7. Utilizar reflexivamente los conocimientos lingüisticos, sociolingüisticos, estratégicos y
discursivos adquiridos, aplicando con rigor los mecanismos de autocorrección que
refuercen la autonomía en el aprendizaje.

Por medio de este criterio se puede evaluar si el alumno progresa en el manejo de estructuras
gramaticales que expresan mayor grado de madurez sintáctica tales como paso de coordinación
a subordinación, empleo de nomínalizaclón, ampliación de léxico especializado, perfecciona-
miento de rasgos fonológicos, ortografía, asi como en ia utilización de todos los aspectos de la
competencia comunicativa que facilitan la comunicación. Se valorará, también, la capacidad del
alumno de corregir o rectificar sus propias producciones y las de sus compañeros, tanto orales
como escritas.

8. Utilizar, de manera espontánea, las estrategias de aprendizaje adquiridas tales como
consulta de diccionarios de varios tipos, gramáticas, grabaciones y otras fuentes, para
la resolución de nuevos problemas planteados por la comunicación o la profundiza-
ción en el aprendizaje del sistema lingüístico y del medio sociocuitural.

Mediante este criterio se trata de evaluar la capacidad del alumno para transferir las estrategias y
destrezas utilizadas en aprendizajes previos a nuevas situaciones de aprendizaje y para valorar el
papel que desempeña personalmente en la construcción de su proceso de aprendizaje; toma de
decisiones, observación, formulación y reajuste de hipótesis y evaluación de sus progresos con
el máximo de autonomía.

9. Analizar, a través de documentos auténticos, algunas manifestaciones culturales en el
ámbito de uso de la lengua extranjera desde la óptica enriquecida por las diferentes
lenguas y culturas que conoce el alumno.

Este criterio evalúa la capacidad para interpretar, en canciones, películas, medios de comunica-
ción, obras literarias..., algunos rasgos específicos, característicos de! medio sociocuitural
extranjero y vinculados con la experiencia e intereses de los alumnos, de forma que puedan rela-
cionarlos con las distintas culturas cuya lengua ya conocen.
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