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Prologo

ste volumen recoge la normativa v la informacién necesaria para

el desarrollo del area de Lenguas Extranjeras de la Educacién Pri-

maria. Contiene, por consiguiente, elementos legales, de obligado
cumplimiento, junto con otros elementos de cardacter orientador o mera-
mente informativo. Cada una de sus secciones tiene diferente rango nor-
mativo y también un contenido diverso.

1) La primera seccién presenta los objetivos, contenidos curriculares v
criterios de evaluaciéon que para el area completa, v para su desarrollo a
lo largo de la etapa, han sido fijados en el Anexo del Real Decreto por
el que se establece el curriculo de la Educacién Primaria. Se trata, por
consiguiente, de una norma oficial, que corresponde al primer nivel de
concrecién del curriculo para esta drea: el nivel del curriculo oficial-
mente establecido, que constituye base v marco de sucesivos niveles de
elaboracién y concrecién curricular. En el predmbulo del citado Real
Decreto se recogen los principios béasicos del curriculo asi como el sentido
de cada uno de los elementos que lo componen: objetivos, contenidos,
criterios de evaluacion y principios metodolégicos.

En el dmbito de su responsabilidad vy dentro del marco del ordenamien-
to educativo, los profesores han de contribuir a determinar, concretar y
desarrollar los propésitos educativos a través de los proyectos de etapa,
de las programaciones y de su propia prdctica docente. El Real Decreto
establece, ante todo, que los equipos docentes elaboren para la correspon-
diente etapa proyectos curriculares de cardcter general, en los que el
curriculo establecido se adecue a las circunstancias del alumnado, del cen-
tro educativo y de su entorno sociocultural. Esta concrecién ha de referir-
se principalmente a la distribucién de los contenidos por ciclos, a las line-
as generales de aplicacién de los criterios de evaluacién, a las adaptacio-
nes curriculares, a la metodologia v a las actividades de cardcter diddctico.
Por otro lado, cada profesor, en el marco de estos proyectos, ha de reali-
zar su propia programacién, en la que se recojan los procesos educativos
que se propone desarrollar en el aula.

2) La segunda seccién del libro tiene también cardacter oficial, pero no
estrictamente normativo. Estd extraida del Anexo de una Resolucion



del Secretario de Estado de Educacion, en el apartado correspondiente a
esta area. Para facilitar el trabajo de los profesores en esa concrecién y
desarrollo curricular a partir de los objetivos, contenidos y criterios de
evaluacion establecidos, dicha Resolucién ha concretado, con cardcter
orientador, una posible secuencia de contenidos por ciclos, asi como
posibles criterios de evaluacién también por ciclos, para todas y cada una
de las dreas.

Como elemento de juicio, al elaborar los proyectos y programaciones
curriculares, puede ser Gtil tomar en cuenta esta propuesta de secuencia
que, en todo caso, les servird para su propia reflexién. Por otro lado, en la
hipétesis de que, por cualquier razén, un equipo docente no llegue a dise-
fiar su propio proyecto curricular, o no llegue a hacerlo en todos sus ele-
mentos, la secuencia v organizacién de contenidos vy criterios de evalua-
cién de la Resolucion adquieren automaticamente valor normativo en
suplencia del proyecto inexistente o incompleto.

Esta segunda seccion tiene dos partes claramente diferenciadas: unas
indicaciones para la secuencia de los objetivos y contenidos en los ciclos y
unos criterios de evaluacién para los ciclos. En cada caso, un cuadro resu-
men presenta, en esquema, los elementos mds destacados de la secuencia
v permite comparar los ciclos con mayor comodidad. El cuadro, de todas
formas, ha de leerse como un resumen esquemdtico del texto completo y
en ninguna manera lo sustituye.

3) La tercera seccién presenta Orientaciones didacticas y para la eva-
luacién, cuyo cardcter, reflejado en su denominacién, es orientativo y tam-
bién informativo. Son orientaciones y recomendaciones de la Direccion
General de Renovacién Pedagégica, que recogen y amplian las que en su
dia aparecieron en el Disenio Curricular Base v que seran de utilidad para
el profesorado en su practica diaria en esta drea concreta. Con ellas se
pretende ayudar a los profesores a colmar la brecha que va de las inten-
ciones a las prdacticas, del diseno al desarrollo curricular, es decir, y en
concreto, del curriculo establecido y de los proyectos y programaciones
curriculares a la accién vy a las realidades educativas.

Esta seccién tiene, a su vez, dos grandes apartados: las orientaciones
propiamente didacticas v las orientaciones para la evaluaciéon. En ella
se contienen reflexiones de cardcter variado acerca de cémo entender y
poner en practica, para la docencia en esta drea, los principios metodol6-



gicos fundamentales que sobre la enserianza y el aprendizaje se contienen
en el curriculo establecido. Se recogen también los problemas v los plan-
teamientos didacticos especificos de esta drea, v, en general, se trata de
proporcionar indicaciones v sugerencias que faciliten al profesor su tarea
en relacién con un conjunto de cuestiones a las que el curriculo oficial no
responde, precisamente por tratarse de un curriculo abierto que las deja
en manos del propio profesor. Son cuestiones relativas a cémo ensenar,
cémo evaluar, cuando evaluar y, en cierta medida, también qué evaluar.
Todas estas reflexiones pueden servir al profesorado, primero, para la ela-
boracién del proyecto vy de la programacién curricular, v también,
mas adelante, como material de referencia al que cabe acudir cuando sea
preciso en cualquier momento.

4) La cuarta seccién, con la que el libro concluye, es una Guia de
Recursos didacticos, bibliogrdficos v otros. En ella se contiene amplia in-
formacién acerca de libros, materiales curriculares, fuentes de informa-
cién y, en general, recursos utiles para el desarrollo curricular de la res-
pectiva Grea, con breve noticia descriptiva y comentario valorativo acerca
de ellos. Es una informacion no exhaustiva, sino seleccionada. Como
sucede en cualquier seleccién de ese género, hay en ella opciones v valo-
raciones que hubieran sido quizd otras de haber sido otros los autores. El
Ministerio de Educacién y Ciencia, que ha coordinado este trabajo a tra-
vés del Servicio de Innovacién, agradece a los autores su colaboracién en
esta obra, que seguramente le serd de gran utilidad para los profesores.

En esta cuarta seccién el profesorado encontrard un repertorio sufi-
cientemente completo de los recursos bibliogrdficos v de otros materiales
curriculares con los que puede contar para poner en practica en el aula el
curriculo establecido. La Guia no tiene el propésito de ser exhaustiva. No
pretende presentar en listado completo todo lo que existe en el mercado
nacional o internacional. Mas bien, en ella se presenta una seleccién de
aquello que puede resultar especialmente til y valioso. Los comentarios
que acompanan a la presentaciéon de cada material contribuyen a facilitar
al profesorado su propia seleccién y servirle como instrumento de refle-
xién estructurada y organizada, que conecta los elementos del curriculo
establecido con los materiales curriculares y diddcticos ya existentes.
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Lenguas Extranjeras

Introduccion

La posibilidad de comunicarse en una lengua extranjera constituye
una necesidad en la sociedad actual. Es una necesidad acuciante en el
marco de la unidad europea, de la circulaciéon de profesionales y tra-
bajadores entre los paises de la Comunidad Europea, pero también
de los viajes al extranjero, de los intercambios culturales y de la
comunicacion de noticias y conocimientos. Existe, por eso, una gran
demanda social para que la educacién obligatoria proporcione a los
alumnos una competencia comunicativa en alguna lengua extranjera.

Sin embargo, el sentido y funciones de esta area en la educacién
obligatoria no estan determinados exclusivamente por dicha expecta-
tiva social. Existen para ello, ademas, razones profundamente educa-
tivas, derivadas de la aportacién que esta area realiza a los objetivos
educativos generales. La capacidad de comunicarse en una lengua
extranjera y el conocimiento de la misma proporcionan una ayuda
considerable para una mejor comprensién y dominio de la lengua
propia. Entrar en contacto con otras culturas a través del canal de la
lengua favorece la comprensién y el respeto hacia otras farmas de
pensar y actuar, y depara una visién méas amplia y rica de la realidad.
En un pais multilingiie, como es Espaiia, con una gran riqueza de
lenguas, el aprendizaje de una lengua extranjera, al lado de las pro-
pias, tiene indudable interés educativo para desarrollar la comunica-
cién y la representacién de la realidad, toda vez que las distintas len-
guas no son competitivas entre si, sino que cumplen esencialmente
las mismas funciones y contribuyen a un mismo desarrollo cognitivo
y de la comunicacién.
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En coherencia con el planteamiento adoptado en el disefio curricu-
lar de lengua v literatura, el lenguaje puede caracterizarse desde un
punto de vista funcional como una actividad humana compleja
mediante la cual se realizan dos funciones bésicas: la comunicacion y
la representaciéon, funciones que, por otra parte, aparecen de forma
simultanea e interrelacionada en la actividad lingiiistica. En el intercam-
bio social, el lenguaje nos permite recibir y transmitir informaciones de
muy diversa naturaleza v, de esta manera, influir sobre las otras perso-
nas, regulando y orientando su actividad, al mismo tiempo que ellas
influyen sobre nosotros y pueden regular y orientar la nuestra.

Ahora bien, el lenguaje es un instrumento privilegiado de comuni-
caciébn gracias a su capacidad para representar la realidad de una
manera compartida en general poy todos los miembros de una
comunidad lingtiistica. De ahi que al aprender una lengua no se
adquiere nicamente un sistema de signos, sino también los significa-
dos culturales que estos signos conllevan, es decir, unos modos de
interpretar la realidad.

Junto a estas consideraciones funcionales, han de tenerse en
cuenta igualmente las caracteristicas estructurales de las lenguas.
Desde este punto de vista la lengua se define como un sistema de
signos interrelacionados. En la descripcion de las unidades de la len-
gua, cada una de ellas s6lo adquiere sentido si se hace referencia al
conjunto, al sistema completo. Por ello, no debe olvidarse que la
concrecion del sistema de la lengua es el discurso, observable en los
textos donde el uso de las reglas del sistema en sus tres niveles (foné-
tico-fonoldgico, morfosintactico y semantico) depende de la funcién
comunicativa general v de la situacién concreta de produccién y de
recepcion del mensaje. Por tanto, un acercamiento comunicativo a
las lenguas sobrepasa, necesariamente, el estudio de la oracién y
debe contemplar la globalidad textual.

Es importante destacar que la finalidad curricular de esta area no
es ensenar una lengua extranjera, sino ensefiar a comunicarse en
ella. Esto implica y explica adoptar un enfoque basado en la comuni-
cacién y orientado a la adquisicion de una competencia comunicati-
va. Esta competencia, a su vez, incluye diferentes subcompetencias:

— La competencia gramatical, o capacidad de poner en practica
las unidades v reglas de funcionamiento del sistema de la lengua.

— La competencia discursiva, o capacidad de utilizar diferentes
tipos de discurso vy organizarlos en funcién de la situacién comunica-
tiva y de los interlocutores.
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— La competencia sociolingtiistica, o capacidad de adecuar los
enunciados a un contexto concreto, atendiendo a los usos aceptados
en una comunidad lingtiistica determinada.

— La competencia estratégica, o capacidad para definir, corregir,
matizar o, en general, realizar ajustes en el curso de la situacién
comunicativa.

— La competencia sociocultural, entendida como un cierto
grado de familiaridad con el contexto social y cultural en el que se
utiliza una determinada lengua.

En resumen, el desarrollo de la competencia comunicativa —en
su doble vertiente receptiva vy productiva y atendiendo tanto a la
modalidad oral como escrita— en una lengua extranjera implica el
dominio de un conjunto de subcompetencias de orden diverso: gra-
matical en sentido estricto, sociolingtiistico, discursivo, estratégico y
sociocultural. Asimismo, supone utilizar dicha competencia. “Decir
algo” y utilizar el lenguaje “para algo” son dos elementos claves en la
ensefianza de la lenguas extranjeras. En otros términos, a través de
la puesta en préactica se pone de manifiesto la competencia comuni-
cativa. La actuacién del alumno constituye asi el niicleo principal de
interés de un disefio curricular de lenguas extranjeras.

El proceso de adquisicién de una lengua extranjera puede carac-
terizarse como de construccion creativa en el que el alumno, apo-
vandose en un conjunto de estrategias naturales, a partir de todo el
caudal lingtiistico recibido, formula hipétesis para elaborar las reglas
que configuran la representacién interna del nuevo sistema. Este
proceso le permite organizar la lengua de manera comprensible y
significativa con el fin de producir mensajes en las diversas situacio-
nes comunicativas. La reaccion del entorno v las posibilidades de
contraste que éste le ofrece le permiten ir modificando, enriquecien-
do vy afinando las hipotesis iniciales.

Aunque este proceso de construccién es comin a la adquisicién
de todas las lenguas, conviene sin embargo llamar la atencion sobre
algunos de los aspectos especificos en el caso de la ensefianza y
aprendizaje de una lengua extranjera.

La progresion en el aprendizaje no se produce de una forma li-
neal, sino més bien global, lo que implica necesariamente al princi-
pio una simplificacién y exclusion de las particularidades que no son
percibidas como esenciales. El progreso consiste entonces en ir com-
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pletando, matizando v enriqueciendo progresivamente esta aprehen-
sién global del nuevo sistema de comunicacién.

En un proceso de aprendizaje de esta naturaleza, los errores que
comete el alumno ya no pueden ser vistos esencialmente como fallos,
sino como la evidencia del dinamismo subyacente en la comprension y
en el dominio progresivos del nuevo sistema comunicativo. Algunos
errores cometidos por el alumno pueden ser el resultado de la transfe-
rencia de reglas desde la lengua materna, lo que proporcionara una
indicacion clara de que esta utilizando estrategias similares en ambas
lenguas. El error debe ser considerado como un indicador fundamental
para el establecimiento de la progresion. Conviene recordar, a este
respecto, que incluso un dominio muy limitado del sistema puede per-
mitir que se produzca una cierta comunicacién y, por tanto, hay que
considerarlo como un paso positivo.

Conviene senalar asimismo que los mecanismos responsables del
procesamiento de la informacién operan también a menudo cuando el
alumno no esta produciendo mensajes. En los primeros momentos del
aprendizaje de una lengua extranjera hay a menudo periodos de silen-
cio que no pueden interpretarse inequivocamente como ausencia de
aprendizaje, méas bien recubren en ocasiones una intensa actividad no
directamente observable, que le permitira, algin tiempo después, pro-
ducir mensajes que reflejan la representacion interna que ha construi-
do del nuevo sistema lingiiistico durante estos periodos de silencio. Si
se acepta que la construccién creativa puede darse sin necesidad de
generar una respuesta, habra que admitir que las actividades receptivas
desemperian un papel importante en el aprendizaje de una lengua
extranjera. Mediante ellas se puede contribuir a desarrollar las compe-
tencias concretas de comprension, pero también, lo que no es tan evi-
dente, a desarrollar la competencia comunicativa general que subyace
al uso de cualquier sistema lingtiistico.

El desarrollo de las destrezas lingiiisticas (leer, escribir, escuchar y
hablar) ha de contemplarse como un proceso de integracion. En la
vida real, la mayoria de las actividades comunicativas movilizan des-
trezas distintas. Por lo tanto, no parece légico abordarlas de manera
aislada. En todo caso, y aun teniendo en cuenta que al aprender una
lengua extranjera se desarrollan mas la destrezas receptivas, es nece-
sario crear v consolidar las destrezas expresivas de modo que los
alumnos lleguen a ser capaces de producir mensajes orales v escritos
en la lengua extranjera con el minimo de fluidez y correccién necesa-
rio para una comunicacion eficaz.
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Ahora bien, el aprendizaje de una lengua extranjera debe ir mas
alld de un enfoque meramente funcional, por importante que éste
sea, ya que una lengua es expresion de toda una cultura, una forma
de entender y codificar la realidad y de organizar las relaciones inter-
personales. Los miembros de una comunidad lingiiistica comparten
por medio de la lengua unos determinados significados culturales sin
los que es dificil una comunicacion completa. Por lo tanto, la ense-
nanza de una lengua extranjera debe introducir a los alumnos en las
caracteristicas mas relevantes del contexto social y cultural.

De esta manera toma plenc sentido la funcién educativa de la lengua
extranjera en la ensefanza obligatoria, pues permite abrir a los alumnos
a otras formas de entender la realidad, enriquece su mundo cultural y
favorece el desarrollo de actitudes de relativizacion y tolerancia.

Aungue es discutible la idea de que los nifos aprenden las len-
guas extranjeras con mayor facilidad que los adultos, existe evidencia
suficiente para aconsejar una iniciacion temprana a este aprendizaje
que, en todo caso, no obstaculiza el aprendizaje de la lengua propia,
oral y escrita, sino que coopera en su consolidacién, también en los
nifios que crecen en un medio bilingiie. En el desarrollo de las capa-
cidades cognitivas y de una representaciéon mas amplia de la reali-
dad, el aprendizaje de una lengua extrajera en la Educacién Primaria
contribuye a superar el egocentrismo y localismo caracteristico de la
representacion infantil del mundo.

En esta etapa, y para no perder de vista el enfoque globalizador
que la caracteriza, es fundamental tener en cuenta que se trata de un
periodo de sensibilizacion progresiva a la lengua y cultura extranje-
ras. El primer contacto debe ser cuidado con esmero, pues es la
garantla de un acercamiento positivo y de un buen aprendizaje. Es
importante partir de los campos de interés de los nifios de estas eda-
des y, principalmente, del juego como expresién méxima de lo que
ya dominan en su propia lengua y como la representacion de la rea-
lidad que ellos conocen.

En el segundo ciclo de Primaria los alumnos ya tienen en su
haber un bagaje fundamental: el conocimiento de la lengua propia y
de muchas palabras y expresiones en la lengua extranjera transmiti-
das principalmente por los medios de comunicacién. Ademas tienen
un conocimiento difuso del pais o paises en que se habla la lengua
objeto de estudio. Por tanto, se partira de esta base para familiarizar-
los y acostumbrarlos a la lengua extranjera, objetivo fundamental en
los primeros afios de la Ensefianza Primaria.
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Si, como queda dicho, el aprendizaje de una lengua extranjera es
un proceso de construccién creativa a partir de la lengua recibida
(oida, leida), las actividades receptivas adquieren una importancia pri-
mordial en esta etapa, vy especialmente las auditivas, por ser la
comunicacion oral la mas directa entre los seres humanos, sobre
todo entre los nifios. Los mensajes se referiran a contenidos cerca-
nos al alumno que le estimulen a participar y le permitan tener una
experiencia de éxito en la comunicacién. Asimismo, deberan incluir
aquellos aspectos de la nueva lengua susceptibles de ser aplicados a
una amplia gama de situaciones, que tengan por tanto un elevado
potencial comunicativo, de modo que con un minimo de contenidos
lingtiisticos los alumnos sean capaces de manejar un méaximo de
situaciones. En estas situaciones se les animara a participar de la
forma mas espontanea posible.

La consideracién de la mayor importancia del lenguaje oral sobre
el escrito no significa en absoluto olvidar que, cuando inician el
aprendizaje de la lengua extranjera, los alumnos y las alumnas ya
saben, por su propia experiencia en la lengua materna, lo que es el
codigo escrito y la representacion gréfica de éste. El hecho de que
tengan ya una referencia sobre la mecénica de la lecto-escritura
constituye un punto de arranque ventajoso en la busqueda de la
necesaria integracion entre destrezas orales y escritas durante la Edu-
cacion Primaria.

Objetivos generales

La ensenanza de las lenguas extranjeras en la etapa de Educacién
Primaria tendra como objetivo contribuir a desarrollar en los alum-
nos y alumnas las capacidades siguientes:

1. Comprender textos orales y escritos sencillos relativos a obje-
tos, situaciones y acontecimientos proximos y conocidos, utilizando
las informaciones, tanto globales como especificas, transmitidas por
dichos textos con fines concretos.

2. Utilizar de forma oral la lengua extranjera para comunicarse
con el profesor y con los otros estudiantes en las actividades habitua-
les de clase y en las situaciones de comunicacion creadas para este
fin, atendiendo a las normas bésicas de la comunicacion interperso-
nal y adoptando una actitud respetuosa hacia las aportaciones de los
demas. i

18



Curriculo oficial
e ..

3. Producir textos escritos breves y sencillos sobre temas familia-
res para los alumnos, respetando las reglas basicas del codigo escrito.

4. Leer de forma comprensiva textos cortos y sencillos relaciona-
dos con las actividades del aula, con el conocimiento que tienen del
mundo y con sus experiencias e intereses con el fin de obtener las
informaciones deseadas, tanto globales como especificas.

5. Reconocer y apreciar el valor comunicativo de las lenguas
extranjeras y la propia capacidad para aprender a utilizarlas, mos-
trando una actitud de comprension y respeto hacia otras lenguas, sus
hablantes v su cultura.

6. Comprender y utilizar las convenciones lingiiisticas y no
lingtiisticas empleadas por los hablantes de la lengua extranjera en
situaciones habituales (saludos, despedidas, presentaciones, felicitacio-
nes, etc.) con el fin de hacer mas facil y fluida la comunicacién.

7. Utilizar, en el aprendizaje de la lengua extranjera, los conoci-
mientos y las experiencias previas con otras lenguas y desarrollar
progresivamente las estrategias de aprendizaje auténomo.

8. Establecer relaciones entre el significade, la pronunciacién y
la representacién gréafica de algunas palabras v frases sencillas de la
lengua extranjera, asi como reconocer aspectos sonoros, ritmicos y
de entonacién caracteristicos de la misma.

9. Utilizar los recursos expresivos no lingiiisticos (gestos, postu-
ra corporal, sonidos diversos, dibujos, etc.) con el fin de intentar
comprender y hacerse comprender mediante el uso de la lengua
extranjera.

Contenidos

1. Uso vy formas de la comunicacion oral

Conceptos

1. Necesidades y situaciones de comunicacién mas habituales
en la lengua oral. Intenciones comunicativas v caracteristicas de la
situacion:

— Diversas intenciones comunicativas: saludar, identificarse, dar
y pedir informacién, identificar y localizar objetos, describir,
narrar, expresar necesidades y peticiones, cuantificar, etc.
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— Caracteristicas de la situacién de comunicacién: niimero y tipo
de interlocutores, momento y lugar de la comunicacién, situa-
cién de comunicacién méas o menos formal, etc.

2. Vocabulario y estructuras lingtiisticas necesarias para expresar
oralmente las necesidades basicas de comunicacién:

— Diversas intenciones comunicativas: saludar, identificarse,
dar y pedir informacion, identificar y localizar objetos, des-
cribir, narrar, expresar necesidades y peticiones, cuantifi-
car, elc.

— Aspectos tematicos de uso generalizado, asi como de inte-
rés para los alumnos o nociones muy amplias: los colores,
los niimeros, el tiempo (la hora, fecha...), la casa, la fami-
lia, las amistades, la clase, la alimentacion, la posesién, los
gustos y preferencias, las actividades diarias, los animales,
el cuerpo humano, los deportes, el tiempo libre, las vaca-
ciones, la salud, el bienestar personal, los servicios piibli-
cos, efc.

Procedimientos

1. Familiarizacién vy reconocimiento de los sonidos caracteristi-
cos de la lengua extranjera y de las pautas de ritmo y entonacién de
la misma.

2. Comprension de mensajes orales de distintas caracteristicas y
procedentes de distintas fuentes (el profesor, otros compafieros,
video, magnetéfono):

— Comprension global de mensajes orales (cara a cara y
grabados) sobre temas conocidos.

— Comprension especifica de mensajes concretos sencillos
(cara a cara y grabados) en situaciones contextualizadas.

3. Reaccién lingiiistica v no lingtiistica ante distintos mensajes
orales y situaciones de comunicacion:

— Produccién de expresiones cotidianas destinadas a satisfa-
cer necesidades simples de comunicacion (saludar, 4dentifi-
carse, dar y pedir informacion, identificar y localizar obje-
tos, describir, narrar, expresar necesidades y peticiones,
etc.).
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— Utilizacién de mensajes basicos previamente aprendidos
(férmulas de cortesia, etc.), adecuéndolos a las caracteristi-
cas especificas de las situaciones de comunicacion.

— Participacion activa en intercambios lingliisticos orales
para expresar las necesidades de comunicacion mas inme-
diatas dentro del aula y en contextos préoximos al alumno.

— Participacion en intercambios lingiisticos con fines ludicos
{simulaciones, representaciones, improvisaciones, etc.).

— Respuestas orales ante mensajes orales (responder pregun-
tas, deletrear el propio nombre y otras palabras de uso fre-
cuente, etcétera).

— Respuestas no lingliisticas a mensajes orales (seguir indica-
ciones del tipo levantarse, traer algo, tirar una pelota,
ponerse un jersey, etc.).

4. Reconocimiento de las formas gramaticales que permiten for-
mular preguntas, afirmar, negar, expresar la posesién vy el género,
cuantificar, describir, narrar, expresar hechos o acciones presentes y
futuras... v utilizacién de las mismas para alcanzar una comunicacién
eficaz.

5. Reconocimiento y utilizacion de las estrategias bésicas de
comunicacion, va sean de tipo lingilistico (utilizar una palabra por
ofra, recurrir a una palabra parecida en la lengua materna, etc.) o
extralingiiistico {mimica, postura corporal, gestos, dibujo, etc.), que
permiten superar obstaculos y dificultades en la comunicacion.

6. Utilizacién de las estrategias de comunicacion propias de la
lengua materna que permitan sacar el méximo provecho de los
conocimientos limitados de la lengua extranjera.

Actitudes

1. Sensibilidad ante la importancia de la comunicacién oral en
una lengua distinta de la propia.

2. Sensibilidad ante la realidad de otra cultura distinta a la propia
reflejada a través de la lengua.

3. Actitud receptiva y respetuosa para las personas que hablan
una lengua distinta de la propia.
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4. Gusto por expresarse oralmente en una lengua extranjera
mediante la participacién en actividades de grupo (juegos, trabajos
en equipo, etc.).

5. Aprecio por la correccién en la interpretacion y producciéon
de textos orales sencillos.

6. Actitud positiva v optimista sobre la propia capacidad para
aprender a hablar en una lengua extranjera.

7. Tendencia a utilizar de forma imaginativa y creativa mensajes
orales previamente aprendidos en distintas situaciones de comunica-
cioén.

2. Usos y formas de la comunicacion escrita

Conceptos

1. Necesidades y situaciones de comunicacién mas habituales en
lengua escrita. Intenciones comunicativas y caracteristicas de la situa-
cién:

— Diversas intenciones comunicativas: saludar, identificarse,
identificar y localizar objetos, expresar necesidades y peti-
ciones, etc.

— Caracteristicas de la situacion de comunicacion: tipo de
interlocutores, situacién de comunicacién més o menos
formal, etcétera.

2. Vocabulario y estructuras lingiiisticas necesarias para expresar
por escrito las necesidades basicas de comunicaciéon:

— Diversas intenciones comunicativas: saludar, identificarse,
dar y pedir informacién, identificar y localizar objetos, des-
cribir, narrar, expresar necesidades y peticiones, cuantifi-
car, etc,

— Aspectos teméticos de uso generalizado o nociones muy
amplias: los colores, los nimeros, el tiempo (hora,
fecha...), la casa, la familia, la clase, las amistades, la ali-
mentacién, la posesién, los gustos y preferencias, las acti-
vidades diarias, los animales, el cuerpo humano, los depor-
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tes, el tiempo libre, las vacaciones, la salud, el bienestar
personal, los servicios publicos, etc.

3. Los nombres de las letras en la lengua extranjera y correspon-
dencia con la grafia de las mismas.

4. Relacion entre el significado del vocabulario trabajado, su pro-
nunciaciéon y su representacion gréafica.

Procedimientos

1. Produccién de textos escritos adecuandolos a las caracteristi-
cas del lector y de la situacién de comunicacion.

2. Comprension de mensajes escritos de distinta naturaleza:

— Comprension global de mensajes escritos relacionados con
las actividades del aula (instrucciones simples para realizar
tareas, comentarios sencillos, etc.).

— Comprensién global de breves mensajes escritos relaciona-
dos con las necesidades de comunicacién mas inmediatas y
con los intereses propios (breves cartas personales, mensa-
jes entre companeros, descripciones muy simples, etc.).

— Comprension global de materiales auténticos sencillos con
apovo visual sobre temas cotidianos y concretos (anuncios
publicos, cémics, avisos en carreteras, efc.).

— Reconocimiento de elementos especificos, previamente
identificados, en textos que contienen palabras y estructu-
ras desconocidas (entresacar datos relativos a fechas, hora-
rios, etfc.) utilizando material auténtico como invitaciones a
un cumpleanos, letreros, folletos, anuncios, etc.

3. Utilizacion de las correspondencias grafico-fonicas para escri-
bir deletreando, por ejemplo, el nombre v apellidos, fecha de naci-
miento, datos personales, efc.

4. Produccién de textos escritos en respuesta a estimulos orales
o escritos dirigidos a distintos tipos de lectores (breves notas y cartas
dirigidas a companeros, amistades y relaciones, datos personales,
breves descripciones y narraciones, invitaciones, etc.).

5. Transferencia al cédigo escrito de informaciones recibidas oral
o visualmente (inventarios, listas, descripciones de imagenes o situa-
ciones, etc.).
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6. Resolucion de pasatiempos (crucigramas, sopa de letras, etc.)
que requieran el conocimiento del vocabulario y de la ortografia tra-
bajados en clase.

7. Reconocimiento en textos escritos de estructuras gramaticales
que sirven para preguntar, afirmar, negar, expresar la posesion, el
género y el nlimero, cuantificar, expresar hechos en presente, pasa-
do vy futuro, etc.

8. Reconocimiento en textos escritos de algunos aspectos socio-
culturales diferenciadores de la lengua extranjera respecto de la len-
gua materna, con especial énfasis en los de caracter ludico y musical
(juegos, canciones, costumbres que tengan que ver con los nifos,
elcétera).

Actitudes

1. Interés y curiosidad hacia el texto escrito y valoracion del papel
que desempena para satisfacer las necesidades de comunicacion.

2. Reconocimiento y valoracion de la importancia de saber leer y
escribir en una lengua extranjera.

3. Aprecio por la correcciéon en la confeccién e interpretacion de
textos escritos sencillos.

4. Interés por conocer el vocabulario y las estructuras lingiiisticas
bésicas necesarias para expresar las necesidades elementales de
comunicacién en situaciones en las que previsiblemente va a encon-
trarse el alumno al entrar en contacto con una lengua extranjera
(relacién con otros chicos y chicas de la misma edad, transporte,
deportes, gustos v aficiones, etc.).

5. Disposicién para superar las dificultades que surgen habitual-
mente en la comunicacién en una lengua extranjera debido a un
dominio imperfecto de la misma, utilizando las estrategias de comu-
nicacion de la lengua materna que va se poseen.

3. Aspectos socioculturales

Concepios

1. Aspectos sociales y culturales de los paises donde se habla la
lengua extranjera estudiada, cercanos a los intereses de los nifios:
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— Expresiones y gestos que acompaiian a la expresién oral:
gestos de cortesia, tono de voz, etc.

— Aspectos de la vida cotidiana: horarios, habitos de los
nifios de esta edad, imagenes que forman parte de la cultu-
ra y traducen una forma de entender e interpretar la reali-
dad, etc.

— Meodos de pasar el tiempo libre: juegos, canciones y depor-
tes méas populares entre los nifios de los paises cuya lengua
se estudia, lugares de encuentro favoritos, etc.

2. Presencia en Esparia de la lengua extranjera estudiada: etique-
tas de productos, canciones, peliculas, programas de televisién, etcé-
tera.

Procedimientos

1. Reconacimiento de ciertos aspectos socioculturales de los pai-
ses donde se habla la lengua extrajera estudiada.

2. Utilizaciéon contextualizada en situaciones muy habituales de
algunas reglas v habitos de conducta de los paises cuya lengua se
estudia.

3. Comparacién de los aspectos maés relevantes de la vida coti-
diana de los paises donde se habla la lengua extranjera estudiada con
los correspondientes en el pais propio.

4. Utilizacién de materiales auténticos procedentes de distintas
fuentes préximas al nifio con el fin de obtener las informaciones
deseadas.

Actitudes

1. Curiosidad y respeto por los aspectos mas relevantes de la
vida cotidiana y otros aspectos socioculturales de los paises donde se
habla la lengua extranjera.

2. Valoracién de los comportamientos sociolingiiisticos que facili-
tan las relaciones de convivencia en las situaciones estudiadas.

3. Interés por conocer gentes de otros paises (correspondencia
con ninos y ninas de otros paises, etc.).
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Criterios de evaluacion

1. Reconocer y reproducir los fonemas caracteristicos
de la lengua extrajera, asi como las pautas basicas de ritmo
y entonacion, en palabras y oraciones que aparezcan en el
contexto de un uso real de la lengua.

Este criterio pretende comprobar si el alumno se ha familiarizado
con los sonidos de la lengua vy las pautas de ritmo v entonacion: es
decir, evaluar su capacidad para usar el sistema fonolégico en sus
dos vertientes: comprensién y produccion. Tanto los textos que oiga
como los que produzca tendran sentido y, por tanto, estaran contex-
tualizados.

2. Captar el sentido global de textos orales emitidos en
situaciones de comunicacién cara a cara, con apoyo gestual
y mimico y las repeticiones necesarias, en los que aparez-
can combinaciones de elementos previamente aprendidos
vy que versen sobre temas familiares y conocidos por el
alumno.

Con este criterio se evaluta la capacidad de los alumnos y alumnas
para comprender lo esencial de textos orales en las condiciones mas
idéneas: comunicacion directa, gran apoyo contextual y temas rela-
cionados con los esquemas de conocimiento previo de los alumnos.

3. Extraer informaciones especificas, previamente
requeridas, de textos orales con una estructura y vocabula-
rio sencillos que traten temas familiares y de interés para el
alumno (la vida cotidiana, gustos, preferencias y opiniones
y experiencias personales).

Este criterio evallia la capacidad del alumno para comprender no
s6lo la idea principal, sino también algunos detalles concretos, pre-
viamente requeridos, de textos orales sobre temas muy conocidos,
aunque haya otras partes del mensaje que no capte con precision.

4, Participar en intercambios orales breves relativos a
actividades habituales de clase produciendo un discurso
comprensible y adaptado a las caracteristicas de la situa-
cion y a la intencién comunicativa.
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Este criterio evalia la capacidad de expresarse oralmente en
situaciones de comunicacién propias del aula, con la fluidez y correc-
cion suficientes para que el mensaje sea comprensible y para formu-
lar sus necesidades béasicas: preguntar, pedir ayuda, pedir permiso,
pedir algo.

5. Participar en situaciones de comunicacion simuladas
que se hayan trabajado previamente en clase, utilizando
con propiedad las férmulas de relacion social mas habitua-
les en la lengua extranjera.

Con este criterio se pretende evaluar la capacidad del alumno
para comunicarse oralmente en las situaciones cotidianas mas ele-
mentales, utilizando adecuadamente las férmulas de relacién social
propias de los nifios de su edad. Las producciones de los alumnos
pueden presentar errores morfosintacticos y fonolégicos siempre y
cuando no incidan en la comprensividad del mensaje.

6. Extraer el sentido global y algunas informaciones
especificas de textos escritos breves con un desarrollo li-
neal, unas estructuras y un vocabulario sencillo, en los que
se traten temas familiares v de interés para el alumno.

Con este criterio se evalta la capacidad del alumno para com-
prender escritos breves del profesor o de companeros, cartas infor-
males, instrucciones, asi como anuncios publicos, letreros y otros
textos con apoyo gréfico como las historietas infantiles, aunque con-
tengan algunos elementos desconocidos y no imprescindibles para la
comprension del mensaje.

7. Leer con la ayuda del profesor o del diccionario libros
sencillos para ninos con apoyo visual redundante escritos
en la lengua extranjera y mostrar la comprensién alcanzada
mediante una tarea especifica.

Se evallia con este criterio la capacidad del alumno para realizar
una lectura comprendiendo el mensaje de forma global, leyendo
fuera del aula un libro acorde con sus preferencias personales y
demostrando su comprension mediante diversas tareas lingiiisticas
(no necesariamente en la lengua extranjera) o no lingiiisticas, ya que
se trata de evaluar la comprension y no la expresion.
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8. Producir textos escritos muy breves, comprensibles y
adaptados a las caracteristicas de la situacion v a la inten-
ciéon comunicativa, en los que se reflejen contenidos traba-
jados en clase.

Se pretende evaluar la capacidad de los alumnos y alumnas para
redactar breves notas como la lista de lo necesario para una excur-
sitn, notas v cartas dirigidas a compafieros, datos personales o invi-
taciones a cumplearios que, aunque presenten incorrecciones, debe-
ran respetar el formato y la presentacién adecuados y tener en cuen-
ta las caracteristicas del cédigo escrito.

9. Reconocer algunos rasgos socioculturales caracteristi-
cos de las comunidades de hablantes de la lengua extranje-
ra que aparecen implicitos en las muestras de lengua traba-
jadas en clase.

Este criterio pretende comprobar que los alumnos, a partir de los
conocimientos sobre su propia cultura, son capaces de reconocer
que los referentes culturales de las lenguas extranjeras son distintos
entre si y de identificar los mas caracteristicos de la vida cotidiana
(horarios, formas de saludo, habitos, etc.) en los paises en los que se
habla la lengua estudiada.
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Secuencia de los objetivos
y contenidos por ciclos

Secuenciar capacidades y contenidos en una lengua extranjera,
en la que se ha definido como finalidad la adquisiciéon de una com-
petencia comunicativa en su sentido méas amplio, es una tarea
que obliga a poner alternativamente el peso en las capacidades de
comprension y expresion tanto oral como escrita con el fin de lograr
su desarrollo armonioso relacionandolas con el mundo y la experien-
cia de aquellos a quienes va dirigida. Esto implica un tratamiento
coordinado de todas las capacidades, pues se dan de modo interrela-
cionado en el acto de la comunicacion.

Para secuenciar los contenidos puede ser util al maestro elegir
como contenido organizador, es decir, aquel con respecto al
cual se sittian los demas, el de los procedimientos. En este caso,
los criterios que se pueden tener en cuenta para establecer una
gradacién de la dificultad se definen segtn los parametros si-
guientes:

— El tipo de texto. Su extension, vocabulario, exponentes lin-
gliisticos v discursivos.

— El canal. Comunicacién cara a cara, texto grabado, escrito...

— El tipo de comprension: global, de los elementos mas rele-
vantes, especifica.

— El interlocutor: Conaocido/desconocido, perteneciente o no
al contexto escolar...

— El grado de correccion, coherencia y adecuacion en la comn-
prensién y en la expresion.
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— El uso de estrategias comunicativas verbales y no ver-
bales.

— La necesidad de ayuda por parte del profesor, de otros
companeros, del diccionario, de libros de consulta...

Ademés de estos criterios que pertenecen a la logica de la disci-
plina, el maestro tendra en cuenta otros que se relacionan con el
momento evolutivo de los alumnos, con la articulaciéon de los distin-
tos tipos de contenidos y con el tratamiento de temas transversales
al curriculo, y que podrian ser los siguientes:

— Los conocimientos previos: cercania o familiaridad con el
tema, concreto/abstracto...

— La mavyor o menor dependencia del contexto, es decir, la
mayor o menor necesidad de utilizar claves contextuales (ges-
tos, objetos, dibujos...) para la comprensiéon o la expresion.

— Las necesidades expresivas. El universo discursivo de los
adolescentes es mas complejo que el de los nifics.

— La madurez del alumno con respecto a la adquisicién de
determinadas actitudes vy el nivel de desarrollo de las actitudes
necesarias para aprender eficazmente una lengua extranjera
(interés, comprensidn, colaboracién...}.

— La paulatina introduccién de conceptos, procedimientos y
actitudes relacionados con temas de formacion general
del alumno.

En la etapa de Primaria parece indicado optar por primar deci-
didamente la comunicacién oral sobre la escrita.

Como en todos los casos la comprensién precede a la produc-
cién, el eje sobre el que se hace girar la intervenciéon educativa en el
segundo ciclo va en el sentido de poner mayor énfasis en el desa-
rrollo de la capacidad de comprender mensajes orales sencillos.
En el tercer ciclo se pretende que los alumnos vayan accediendo a
la produccién vy, entonces, el eje basculara dandole un peso mayor
al desarrollo de la capacidad de expresion.

Este mayor peso no implica, por supuesto, relegar el progresivo
desarrollo de las demés capacidades expresadas en los objetivos
generales del area, sino que estas ltimas se iran configurando en
torno a los ejes que aqui se establecen como béasicos.
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Segundo ciclo

La comunicacion oral

En este segundo ciclo de Primaria se produce el primer contac-
to institucional con la lengua extranjera. Es un momento funda-
mental que es bueno aprovechar para que el alumno adquiera una
actitud favorable hacia su aprendizaje v pueda tomar conciencia de
su capacidad personal v sus posibilidades de éxito en una tarea que
ahora empieza. Pero este primer contacto no significa que el alumno
no tenga va algunos conocimientos de, vy sobre la lengua extranjera
que, al explicitarse, van a servir de base al aprendizaje de la comuni-
cacion.

Lo caracteristico de este ciclo es el constituir un momento de
sensibilizacion a la lengua vy a la cultura, y de familiarizacion
con los sonidos vy las pautas de ritmo vy entonacion de la
misma. De aqui la importancia de todas las actividades receptivas v,
en la linea que va de la recepcion a la produccion, de insistir mas en
la primera parte del eje, reforzando la capacidad de reconocer y dis-
criminar la lengua extranjera de otras lenguas vy afianzando en los
alumnos una aclitud receptiva v respetuosa ante las personas que
hablan una lengua distinta de la propia.

La capacidad de comprender los mensajes orales es la
que ha de ser privilegiada en este segundo ciclo. Esta capaci-
dad se centra en informaciones sencillas vy concretas, con estructura
v vocabulario simple vy, en su caso, acompanadas de apoyo mimico,
gestual o grafico, referidas al entorno mas inmediato del alumno y a
su vida cotidiana o relacionadas con sus intereses (la clase, el colegio,
la familia, la casa, los juegos, las canciones...) Es propio de este ciclo
trabajar la comprension global de los mensajes v la comprension
especifica de datos sencillos en situaciones muy contextualizadas.
Esta comprensiéon se puede demostrar, en un primer momento, con
respuestas no necesariamente lingiiisticas v se puede ligar a la reali-
zacion de determinadas tareas que impliquen una participacion acti-
va del alumno (dibujar, recortar, realizar ciertos movimientos, repre-
sentar de forma mimica...).

En cuanto a la utilizacion de la lengua oral, es conveniente
tener en cuenta que, si bien al final del ciclo todos los alumnos
habran llegado a reproducir segiin los modelos proporcionados, el
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ritmo de acceso a la expresion puede ser muy diferente en funcion
de las distintas individualidades v, por lo tanto, es importante respe-
tar al maximo y no forzar el ritmo de produccién de cada uno de los
alumnos. Es interesante que, para ello, el alumno tenga a su disposi-
cion los aspectos de la lengua con mayor poder comunicativo, es
decir, los que son aplicables al mayor nimero de situaciones posi-
bles, y que vaya progresivamente empleéndolos en situaciones cada
vez mas diversas. Estas situaciones pueden ser por un lado las
habituales de clase (saludar, identificarse, pedir permiso, pedir
ayuda cuando no se entiende utilizando frases hechas, etc.), y, por
ofro, las que el profesor establezca para favorecer el apren-
dizaje (identificar v localizar objetos; describir objetos, personas y
lugares simples; expresar cantidades; expresar gustos y preferencias
en términos sencillos; dar instrucciones elementales). En estos con-
textos, se puede trabajar el gusto por expresarse oralmente en una
lengua extranjera mediante la participacién en actividades de grupo
(juegos, representaciones, trabajos en equipo...) que promuevan acti-
tudes de participacion solidaria.

La comunicacion escrita

Las caracteristicas de este ciclo, mas centrade en lo oral v en su
aspecto receptivo, aconsejan un acercamiento mas que prudente al
texto escrito. Sin embargo, el cédigo escrito esta presente
desde el primer momento de acceso a la lengua extranjera,
maxime en alumnos de ocho afios que estan adquiriéndolo en su len-
gua materna y que habran desarrollado la curicsidad por el mismo.
Por lo tanto, es conveniente empezar a desarrollar la capacidad lec-
tora en la lengua extranjera a través de textos sencillos v redundan-
tes, descripciones y narraciones breves, instrucciones de clase, can-
ciones infantiles y populares, cuentos..., empezande a inculcar el
gusto por la interpretacion de textos escritos y el disfrute con la lec-
tura.

Con respecto a la escritura, las necesidades de los nifios v
ninas de estas edades son todavia muy reducidas en su propia len-
gua. Conviene, pues, ligar intimamente su aprendizaje a la satisfac-
cién de dichas necesidades y a la realizacién de tareas concretas.
Esto significa que los textos que se trabajen en este ciclo consisti-
ran en descripciones muy breves, listas para realizar alguna tarea,
breves notas entre comparieros, felicitaciones, invitaciones y, en
cualquier caso, se tenderd a que respeten los rasgos propios del
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codigo escrito y guarden una presentacion adecuada. Se pueden
prever actividades de escritura colectiva que fomenten el trabajo en
equipo v la colaboracién entre los nifos y nifias del grupo ponien-
do las bases para una valoracion positiva y un respeto por las
aportaciones de los demaés.

Los aspectos socioculturales de la lengua

En este ciclo, los aspectos socioculturales van naturalmente
ligados a los contenidos orales, en el sentido de que el alumno pueda
reconocer algunas expresiones, mimica y gestos que son los propios
de los intercambios verbales en la lengua extranjera v, en cualquier
caso, es conveniente que partan de la propia realidad de los
ninos v de las estrategias que ellos utilizan habitualmente para
comunicarse.

El favorecer la introduccién al mundo cultural de los paises en
los que se habla la lengua extranjera v a los aspectos més cotidia-
nos de la vida en ellos, que permitird una comparacién con los
propios, se cenira, ya desde este ciclo, en la utilizacion de
materiales auténticos variados (etiquetas de productos, cancio-
nes infantiles, videos, fotografias, cuentos utilizados por los nifios
de esos paises...).

Lo interesante es despertar en los alumnos la curiosidad por
conocer estos aspectos que seran tratados a lo largo de toda la etapa
y con mayor profundizacion en el ciclo siguiente. Es conveniente que
los contenidos culturales de este ciclo sean, fundamentalmente,
los mas cercanos a la vida de los nifios de esta edad vy los
que estén relacionados con los habitos de los nifios de eda-
des correspondientes de esos paises: horarios, fiestas mas rele-
vantes (cumplearios, Navidad...), tiendas v productos que ofrecen...

El hecho de que exista una diversidad lingliistica v de que sea
posible expresarse de maneras diferentes es un elemento importante
que el alumno de este ciclo ira paulatinamente descubriendo vy asi
sera posible despertar su interés por conocer y respetar a gen-
tes distintas que utilizan otro codigo para comunicarse y se fomen-
tara una actitud de comprension hacia otras formas de
entender y organizar la realidad. Esto puede constituir una base
para establecer en cursos posteriores correspondencia con nifios y
ninas de los paises cuya lengua estudia.
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Tercer ciclo

La comunicaciéon oral

En la comunicacién oral se pretende que el alumno vaya pasando
de la comprension a la producciéon de una manera paulatina,
pudiendo ya participar en intercambios verbales sencillos. En este
sentido conviene trabajar la comprensiéon de los mensajes producidos
por el profesor, los companeros y, progresivamente, por medios de
reproducciéon mecanica (video, casetes), de tal modo que, en el aula,
el profesor pueda utilizar sistematicamente la lengua extran-
jera. La comprension se va afinando y pasa de ser fundamentalmen-
te global a ser progresivamente mas especifica, ya que el alumno va
siendo capaz de hacer algunas anticipaciones de sentido vy de realizar
tareas mas complejas que en el ciclo anterior. Los textos escucha-
dos versaran sobre temas relacionados con la experiencia de
los alumnos para facilitar la comprensién o nuevos para
ellos pero derivados de la misma: descripciones de lugares, per-
sonas, objetos, conversaciones entre adolescentes sobre sus activida-
des diarias, gustos, preferencias, opiniones, conversaciones entre
adultos sobre temas relacionados con los adolescentes, situaciones
fantasticas conocidas por medio de cuentos populares, etc.

En cuanto a la capacidad de utilizar la lengua, el alumno
empezara a incorporar estrategias verbales y no verbales para hacer-
se comprender, es decir, todos aquellos elementos que permiten
suplir las carencias propias del aprendiz en la comunicacion, asi
como expresiones habituales y férmulas de relacion social. De esta
manera se desarrollara la posibilidad de participar en intercambios
orales para expresar las necesidades de comunicacion dentro del
aula v en contextos familiares reales o simulados, relacionados con la
vida cotidiana del alumno (la vivienda, la alimentacién, los animales,
el deporte, las vacaciones...), con los temas transversales al curriculo
(la paz, la salud...) y con sus gustos, preferencias, opiniones y expe-
riencias personales. Si bien el alumno ha de tener muy claro que
siempre se ha de tender a un maximo de correcciéon y rigor en las
producciones, la expresion puede ser titubeante, con errores morfo-
sintacticos, pero el mensaje sera comprensible, ya que se abordaran
en este ciclo algunas relaciones temporales y los elementos de coor-
dinacién elemental.

Es interesante que las actividades se inscriban en un contexto
ltdico que favorezca la colaboracién entre los alumnos y una partici-
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Secuencia por ciclos

pacion activa en la tarea final, Asimismo parece indicado trabajar el
aprecio y el respeto por las producciones propias v de los comparie-
ros, fomentando la creatividad v la originalidad.

La comunicacion escrita

La primacia que la comunicacion oral tiene en la etapa de Prima-
ria no significa, al igual que en el segundo ciclo. que no se trabaje la
comunicacién escrita. Este tercer ciclo supone un momento impor-
tante para asentar los fundamentos de dicha comunicacion.

La capacidad lectora, que constituird la base de una lectura
auténoma en la secundaria obligatoria, empieza a adquirir un carac-
ter mas sistematico. Es oportuno que el alumno se vaya acostum-
brando a abordar la lectura intensiva y extensiva. Para la lectura
intensiva se frabajarda con textos cortos, de los que comprendera
basicamente todas las palabras (etiquetas, anuncios publicos, letre-
ros, historietas, cartas de amigos, notas de los comparnieros, descrip-
ciones muy breves...). En la extensiva (cuentos, tebeos sencillos...)
el alumno se esforzard por comprender el mensaje aunque desconoz-
ca el significado de algunas palabras. Para ello puede recurrir a la
ayuda del profesor, otros comparieros, diccionarios bilingiies elemen-
tales u otras esirategias de comunicacion (semejanza con la lengua
materna, estructura del documento, deduccion por contexto...)

El reconocimiento vy la valoracién de la importancia de saber
escribir en una lengua extranjera son actitudes que es conve-
niente fomentar en este tercer ciclo, concretandolas en la produc-
cion de textos sencillos v breves en respuesta a estimulos orales o
escritos, dirigidos a distintos tipos de lectores v adecuandolos a las
distintas situaciones de comunicacién (tarjetas postales, breves cartas
dirigidas a companeros, datos personales, invitaciones, descripciones
y narraciones muy breves). Al igual que en la comunicacion oral, lo
fundamental es que el mensaje resulte comprensible. Un buen modo
para lograrlo es acostumbrar a los alumnos a escribir textos con
estructura clara y sencilla y a reutilizar al maximo el léxico vy las for-
mas lingliisticas trabajadas en clase, empleando elementos de coordi-
nacion elemental.

En este momento se puede fomentar la creatividad, creando
situaciones imaginativas que partan de contextos familiares a los
alumnos (cuentos, peliculas famosas, programas de television...) vy
pidiéndoles que, en colaboracion con el area de artistica, dibujen car-
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teles, vifietas, ilustren cuentos, acompanados por breves textos es-
critos.

Los aspectos socioculturales de la lengua

Los alumnos de este ciclo empezaran a darse cuenta de que la
comunicacion, es decir, la construccién de un significado compartido
entre dos o varios interlocutores, implica manejar aspectos que no
siempre pertenecen al contexto lingtiistico sino a un contexto situa-
cional y cultural mas amplio. Asi, seran capaces de iniciar la inter-
pretaciéon de algunas reglas v habitos de conducta v de
reconocer ciertos aspectos socioculturales de los paises en
los que se habla la lengua extranjera estudiada.

En este ciclo, es conveniente tratar aquellos aspectos culturales
gue tengan que ver con el mundo de los nifios (modos de
pasar el tiempo libre, relaciones familiares, tipos de viviendas, can-
ciones, costumbres...) o que tengan interés para los alumnos
de un grupo concreto (deportes, artistas, coches, el medio am-
biente, el consumo...).

El aprendizaje de la flexibilidad, que permite relativizar el
propio sistema de valores y respetar otras lenguas, sus hablantes y
su cultura, es un contenido que tiene, en este momento, una signifi-
cacién mas acorde con el nivel de desarrollo evolutivo de los nifios y
nifias de este tercer ciclo y, por lo tanto, es interesante tenerlo en
cuenta y favorecerlo por medio de actividades que impliquen aten-
¢ién, escucha y respeto por modos de actuar y de vivir dis-
tintos a los propios.
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Secuencia por ciclos

Estos cuadros, que son un complemento de la secuencia de objetivos
v contenidos descrita anteriormente, facilitan al profesor una visién
conjunta de la gradacién que se ha establecido entre los ciclos. No
sustituyen al texto de la secuencia, por el contrario sélo pueden
interpretarse correctamente acomparniados de la lectura de la misma.
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Comprensién
oral

Segundo ciclo
Emisor:
» Fuentes directas

* Comunicacion cara a cara

Tipos de textos:

» Informacion sencilla, concreta y ele-
mental, con una estructura simple y
un vocabulario limitado en contextos
muy familiares que verse sobre:

— Instrucciones simples.

— La vida cotidiana del alumno, la
clase, el colegio, la familia, los
amigos, animales, familiares, el
cuerpo humano, la casa etc.,

— Juegos y canciones infantiles y
populares.

Los mensajes se realizaran, en un
primer momento, con gran apoyo mimi-
co o grafico y a velocidad mas lenta de
lo normal. Con gran frecuencia seran
necesarias algunas repeticiones.
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Tercer ciclo

Emisor:

Profesor hablando a velocidad normal
Companeros

Medios de reproduccion mecanica:
cintas de video, casetes, discos.

Tipos de textos:

.

Familiares para el alumno, con una
estructura simple y un vocabulario
limitado que verse sobre:

— La vida cotidiana del alumno, la
vivienda, la alimentacion, las
actividades diarias, los animales,
los deportes, el tiempo libre, las
vacaciones, la salud, el bienes-
tar personal.

— Gustos y preferencias.

— Opiniones y experiencias persona-
les relacionadas con hechos habi-
tuales en la vida de los alumnos.

— Canciones de lenguaje sencillo
en consonancia con sus gustos.

Los mensajes se realizaran con

apoyo grafico y con algunas repeticio-
nes cuando sea necesario. Se emplea-
ra una velocidad mas lenta de lo nor-
mal cuando la dificultad de compren-
sion de los alumnos asi lo requiera.
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Continta "

icacion ora

Comun

Comprension
oral

Expresion oral

W

Segundo ciclo

Grado de comprension:

Reconocimiento de los sonidos
caracteristicos de la lengua extranje-
ra y de las pautas de ritmo y entona-
cién de las mismas.

Diferenciacion de palabras y frases.
Comprension global de los mensajes.

Comprension especifica de datos en
situaciones muy contextualizadas.

Actitudes:

Actitud receptiva para las perscnas que
hablan una lengua distinta a la propia.

Procedimientos:

Utilizacién de estrategias no verba-
les para transmitir el significado
(expresidn corporal, dibujos...)

Respuestas no lingtisticas a men-
sajes orales (seguir indicaciones)

Peticion de ayuda para la com-
prensién

Escucha atenta a lo que se dice y
contestacién utilizando respuestas
cortas

Respuesta a instrucciones senci-
llas en el contexto del aula dadas
con soporte visual y/o repeticion

Participacién en intercambios lin-
glfsticos sencillos y breves con
fines ludicos (representaciones,
juegos de rol).
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Tercer ciclo

Grado de comprension:

Global y especifica de los mensa-
jes emitidos por el profesor y los
companeros.

Global y especifica de datos en
situaciones contextualizadas en el
caso de medios de reproduccion
mecanica.

Actitudes:

Actitud respetuosa para las perso-
nas que hablan una lengua distinta
de la propia.

Procedimientos:

Utilizacion de estrategias verbales
y no verbales para transmitir el sig-
nificado.

Utilizacion de mensajes basicos
previamente aprendidos (férmulas
de cortesia, expresiones habitua-
les) adecuandolos a las caracteris-
ticas especificas de las situaciones
de comunicacion.

Participacién activa en intercam-
bios orales para expresar las nece-
sidades de comunicaciéon mas
inmediatas dentro del aula y en
contextos proximos al alumno.

Participacién en intercambios lin-
glisticos con fines lidicos: simula-
ciones, juegos de rol, improvisacio-
nes.
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Expresion oral

Segundo ciclo

+ Produccién de expresiones cotidia-
nas destinadas a satisfacer necesi-
dades simples de comunicacion.

« Utilizacion de férmulas de relacion
social previamente aprendidas,
imprescindibles para una interac-
cion adecuada.

Situaciones:

A. Habituales de clase: saludar, iden-
tificarse, pedir permiso para reali-
zar acciones simples (abrir la ven-
tana, salir del aula, cambiarse de
sitio...), pedir ayuda cuando no
entiende utilizando frases hechas.

B. Creadas por el profesor: identificar
y localizar abjetos; describir perso-
nas, objetos, lugares y acciones
simples; expresar cantidades;
expresar gustos y preferencias en
términos sencillos; dar instruccio-
nes elementales.

Grado de ejecucion:

La actuacién del alumno sera muy
variable en funcién de factores indivi-
duales. Es importante no forzar la pro-
duccién. Los mensajes producidos por
los alumnos se centraran en los
aspectos con mayor poder comunica-
tivo y podran realizar a velocidad mas
lenta de lo normal y con incorreccio-
nes y omisiones tanto desde el punto
de vista sintactico como Iéxico.




Secuernicia por ciclos

Tercer ciclo

Utilizacion de las estrategias de
comunicacién que permiten sacar
el maximo provecho de los conoci-
mientos de la lengua extranjera.

Situaciones:

A

Habituales de clase: dar y pedir
informacion sobre las actividades
del aula; expresar necesidades y
peticiones; pedir ayuda cuando no
entiende por medio de estrategias
variadas.

. Creadas por el profesor: describir y

narrar; dar y pedir informacion;
expresar necesidades y peticiones;
expresar algunas relaciones tem-
porales y acciones cotidianas refe-
ridas al presente, al pasado y al
futuro.

Grado de ejecucion:

Los mensajes producidos por los

alumnos se adecuaran a las situacio-
nes de comunicacion contextualizadas
y familiares para ellos. La velocidad
seguird siendo mas lenta de lo nor-
mal, con titubeos, errores morfosintac-
ticos y léxico reducido, pero el mensa-
je sera comprensible.
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Expresion oral

Segundo ciclo

Actitudes:

Atencion y respeto a las interven-
ciones de los interlocutores

Desarrollo de una actitud positiva y
optimista ante la propia capacidad
para aprender a hablar en una len-
gua extranjera.
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Tercer ciclo

Actitudes:

» Tendencia a utilizar de forma ima-
ginativa y creativa mensajes orales
previamente aprendidos en distin-
tas situaciones de comunicacion.

« Reconocimiento de la importancia
de las estructuras linglisticas
como medio para transmitir signifi-
cados.

+ Disposicion a superar las dificulta-
des que surgen habitualmente en
la comunicacion en una lengua
extranjera debido a un dominio
imperfecto de la misma, utilizando
las estrategias de comunicacion de
la lengua materna que ya poseen.

+ Aceptacién del error como parte
integrante del proceso de aprendi-
zaje y actitud de superarlo para lle-
gar a producciones cada vez mas
correctas.

« Esfuerzo por utilizar todos los
recursos disponibles para transmi-
tir el mensaje y evitar que se
rompa la comunicacion.
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Comprension
escrita

Segundo ciclo

Tipos de textos:

« Instrucciones sencillas para reali-
zar una tarea.

= Felicitaciones, invitaciones informa-
les, mensajes entre comparieros.

« Canciones y retahilas.

« Textos breves con apoyo gréfico
redundante.

Grado de comprension:

« Elementos relevantes del mensaje
aungue se desconozcan palabras
o estructuras del mismo.

Actitudes:

« Interés y curiosidad hacia el texto
escrito y valoracién del papel que
juega en la satisfaccion de las
necesidades de comunicacion.
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Tercer ciclo

Tipos de textos:

Graduados o “auténticos” con
estructura lineal, vocabulario limita-
do y apoyo grafico, referidos a as-
pectos concretos y habituales para
el alumno: etiquetas, anuncios
publicos, letreros, folletos, tebeos,
historietas...

Descripciones y narraciones infan-
tiles muy breves: cuentos, letras de
canciones, poemas concretos.

Mensajes de caracter interperso-
nal: cartas de amigos, instruccio-
nes, comentarios sencillos del pro-
fesor, notas de los comparieros.

Grados de comprension:

Global y de los elementos relevan-
tes del mensaje.

Reconocimiento de elementos
especificos, previamente identifica-
dos, en textos que contienen pala-
bras y estructuras desconocidas
(entresacar datos relativos a hora-
rios, a fechas...) en textos “auténti-
cos”.

Actitudes:

Aprecio por la correccion en la
interpretacion de textos escritos
sencillos.

Reconocimiento y valoracion de la
importancia de saber ieer en una
lengua extranjera
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Segundo ciclo

Procedimientos:

Grafia de los principales fonemas
de la lengua extranjera.

Utilizacion de las correspondencias
grafico-fonicas para escribir, dele-
treados por otra persona, el nom-
bre y apellidos, fecha de nacimien-
to, algunos datos personales, en
situaciones ludicas.

Transferencia al codigo escrito de
informaciones recibidas oral o
visualmente: réplicas de didlogos,
descripciones muy breves.

Resolucion de pasatiempos, cruci-
gramas, sopas de letras, que re-
quieran el vocabulario y la ortogra-
fia trabajados en clase.

Utilizar el conocimiento de la len-
gua materna para predecir el signi-
ficado de palabras.

Predecir significados a través del
uso del contexto visual o grafico.

Grado de ejecucion:

Presentacion ordenada y cuidada.

La transcripcién al cédigo escrito
del vocabulario trabajado en clase
sera correcta.
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Tercer ciclo

Procedimientos:

Produccién de textos escritos en
respuesta a estimulos orales o
escritas dirigidos a distintos tipos
de lectores: tarjetas postales, bre-
ves cartas dirigidas a companeros,
datos personales, breves descrip-
ciones y narraciones, invitaciones.

Produccién de textos escritos ade-
cuandolos a la situacién de comu-
nicacion: saludar, identificarse, dar
datos personales, identificar y loca-
lizar objetos, expresar necesidades
y peticiones sencillas.

Reconocimiento en textos escritos
de estructuras gramaticales que
sirven para preguntar, afirmar,
negar, expresar la posesién, cuan-
tificar, expresar hechos en presen-
te, pasado y futuro y utilizaciéon de
las mismas para lograr una comu-
nicacién eficaz.

Apoyarse en las nociones que
posee del tipo de palabras en la
lengua materna para facilitar el
acceso a las categorias correspon-
dientes en la lengua extranjera.

Grado de ejecucion:

Los textos seran comprensibles,
breves, de estructura clara y senci-
lla y con el léxico trabajado en
clase.

Contendran elementos de coordi-
nacion elemental.
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Segundo ciclo

Expresion
escrita

Actitudes:

= Reconocimiento de la importancia
de saber escribir en una lengua
extranjera.
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Tercer ciclo

+ Pueden presentar incorrecciones
ortograficas y morfosintacticas que
no impidan la transmisién del men-

saje.

Actitudes:

« Aprecio por la correccién en la con-
feccion de textos escritos sencillos.
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Aspectos socioculturales

54

Segundo ciclo

Procedimientos:

* Reconocimiento de la existencia de
distintas lenguas y distintas formas
de expresar la realidad.

« Reconocimiento del valor de la
comunicacion humana.

* Reconocimiento y utilizacién de
algunas estrategias basicas de
comunicacion de tipo extralingiisti-
co: mimica, postura corporal, ges-
tos, dibujo, que permiten sortear
obstaculos y dificultades en la pro-
pia comunicacion.

* Reconocimiento de ciertos aspec-
tos socioculturales de los paises
donde se habla la lengua extranje-
ra, relacionados con los intereses y
el mundo de los alumnas.

» Comparacién de los aspectos mas
relevantes de la vida cotidiana de
los paises en que se habla la len-
gua extranjera con los correspon-
dientes en el pais propio, relacio-
nados con temas familiares para
los alumnos: la casa, la familia, las
comidas, el colegio, los juegos, las
canciones, el deporte.

+ Toma de conciencia de los elemen-
tos ya conocidos de la lengua
extranjera (palabras, expresiones
muy usuales, aspectos culturales).




Secuencia por ciclos

Tercer ciclo

Procedimientos: ‘

+ Reconocimiento de que existen |
distintas formas de aprender len- .
guas de acuerdo con las distintas | ‘
personalidades. i

» Reconocimiento de las caracteristi-
cas personales para aprender len-
guas.

«  Comparacion de los aspectos mas
relevantes de la vida cotidiana de
los palses donde se habla la len-
gua extranjera con los correspon-
dientes en el pais propio, relacio-
nados con temas de interés para
los alumnos.

+ Utilizacion contextualizada de algu-
nas reglas y habitos de conducta
de los paises cuya lengua se estu-
dia, en situaciones con las que el
alumno haya tenido contacto.

« Utilizacion de materiales auténticos
procedentes de distintas fuentes
préximas con el fin de obtener las
informaciones deseadas.

‘ Continta
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Segundo ciclo ———
Actitudes:

« Sensibilidad ante la importancia de
la comunicacién cara a cara en
una lengua distinta de la propia.

» Actitud receptiva y respetuosa ante
las personas que hablan una len-
gua distinta de la propia.

+ Desarrollo de una actitud positiva y

optimista ante la propia capacidad
para aprender a hablar en una len-
gua extranjera.
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Tercer ciclo

Actitudes:

+ Interés por conocer gentes de
otros paises (correspondencia con
ninos y ninas de otros paises, etc.)

» Gusto por expresarse oralmente en
una lengua extranjera mediante la
participacion en actividades de
grupo.

» Valoracion de los comportamientos
sociolinglisticos que facilitan las
relaciones de convivencia en las
situaciones estudiadas.

« Seguridad en la propia capacidad
para aprender lenguas extranjeras
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Criterios de evaluacion
por ciclos

Segundo ciclo

1. Captar el sentido global de textos orales breves, en
los que aparezcan elementos previamente aprendidos, pro-
ducidos por el profesor de manera sencilla, concreta, con-
textualizada v con las repeticiones, la mimica y los gestos
necesarios, sobre la vida cotidiana del alumno v su entorno
mas inmediato.

Se trata de que el alumno pueda entender globalmente al profe-
sor cuando habla sobre los siguientes temas: la clase, el colegio, la
familia, la casa, el cuerpo humano, las comidas v cualquier otro que
guarde una estrecha relacion con su grupo de alumnos y sea de inte-
rés para ellos.

2. Identificar detalles simples, previamente solicitados,
en textos orales referidos a temas trabajados en clase, y lle-
var a cabo, en el marco de las actividades del aula, instruc-
ciones sencillas dadas por el profesor.

Este criterio pretende demostrar la comprension especifica. Se
trata de que el alumno extraiga de un mensaje oral breve algunos
detalles concretos relativos al aspecto fisico de personas, el tamafo,
el color, la localizacién en el espacio, en el tiempo (horas, dias,
meses, estaciones), aunque hava otras partes del mensaje que no
capte con precision.

Ademas, que pueda comprender las instrucciones necesarias para
el desarrollo de la clase. Estas se referiran tanto al campo especifica-
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mente escolar (“coged el cuaderno”, “pagina cincoe”) como al de las
actividades ladicas o de representaciéon realizadas para favorecer el
aprendizaje (reparto de roles, reglas de un juego). Para algunas ins-
trucciones pueden ser necesarias varias repeticiones.

3. Reproducir rimas, retahilas v cancioncillas infantiles
muy breves, entendiendo el sentido de las mismas.

Mediante este criterio se pretende evaluar si la pronunciacién,
ritme Y entonacién del alumno se van acercando a modelos acepta-
bles y comprensibles. La reproducciéon no sera puramente mecanica
sino que es fundamental que siempre comprenda lo que reproduce.

4. Producir, en el ambito de la clase, mensajes orales bre-
ves relacionados con la identificacion propia v de otras per-
sonas, Vv la descripcion sencilla de objetos, lugares v perso-
nas, utilizando adecuadamente el léxico mas elemental.

Este criterio evalta si el alumno es capaz de presentarse, apor-
tando los datos personales méas bésicos (edad, aspecio fisico, familia
v su lugar en ella, nacionalidad, cumpleafios), asi como de describir
brevemente objelos, lugares y personas familiares ufilizando un léxi-
co muy elemental: nimeracs, colores, dias de la semana, meses del
afio, partes del cuerpo. ..

5. Utilizar las expresiones de relacion social mas habi-
tuales v elementales (saludar, despedirse, agradecer, pedir
por favor, pedir permiso, pedir perdén...) de forma adecua-
da a la situacion de comunicacion.

A través de este criterio se trata de comprobar si el alumno
maneja las formas més simples y frecuentes de cada una de las
expresiones. Siempre se haréd de forma contextualizada y al hilo de
las distintas necesidades de comunicaciéon.

Se pretende que el alumno haya automatizado dichas férmulas al
finalizar este ciclo.

6. Relacionar la experiencia propia a partir de conteni-
dos trabajados en clase ( canciones, rimas, juegos, costum-
bres significativas en la vida de los nifios...) con la expe-
riencia de los nifios de los paises en los que se habla la len-
gua estudiada.
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Este criterio pretende comprobar si los alumnos son capaces de
relacionar los materiales trabajados en clase con el medio social y
culiural de los paises en que han sido producides, Las costumbres
mencionadas en el enunciado se refieren a acontecimientos y cele-
braciones como cumplearios, Navidad, vacaciones o costumbres coti-
dianas de los nifios v las personas de su entorno,

Tercer ciclo

1. Reconocer y reproducir los fonemas caracteristicos de
la lengua extranjera, asi como las pautas basicas de ritmo y
entonacion, en palabras v oraciones que aparezcan en el
contexto de un uso real de la lengua.

Este criterio pretende comprobar si el alumno se ha familiarizado
con los sonidos de la lengua vy las pautas de ritmo v entonaciéon; es
decir, evaluar su capacidad para usar el sistema fonolégico en sus
dos vertientes: comprension y produccion. Tanto los textos que oiga
como los que produzca tendran sentido y, por tanto, estaran contex-
tualizados.

2. Captar el sentido global de textos orales emitidos en
situaciones de comunicaciéon cara a cara, con apoyo gestual
v mimico v las repeticiones necesarias, en los que aparezcan
combinaciones de elementos previamente aprendidos v que
versen sobre temas familiares y conocidos por el alumno.

Con este criterio se evalla la capacidad de comprender lo esen-
cial de textos orales en las condiciones mas idéneas: comunicacién
directa, gran apoyo contextual v temas relacionados con los esque-
mas de conocimiento previo de los alumnos.

3. Extraer informaciones especificas, previamente reque-
ridas, de textos orales con una estructura y vocabulario
sencillos que traten temas familiares para el alumno y de
interés para él (la vida cotidiana, gustos, preferencias, opi-
niones y experiencias personales).

Este criterio evalta la capacidad del alumno para comprender no
sélo la idea principal sino también algunos detalles concretos, previa-
mente requeridos, de textos orales sobre temas muy conocidos, aun-
que haya otras partes del mensaje que no capte con precision.
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4. Participar en intercambios orales breves relativos a
actividades habituales de clase, produciendo un discurso
comprensible v adaptado a las caracteristicas de la situa-
cion y a la intencién comunicativa.

Este criterio evalla la capacidad de expresarse oralmente en
situaciones de comunicacion propias del aula, con la fluidez y correc-
cion suficientes para que el mensaje sea comprensible v para formu-
lar sus necesidades basicas: preguntar, pedir ayuda, pedir permiso,
pedir algo.

5. Participar en situaciones de comunicaciéon interactiva
simuladas que se hayan trabajado previamente en clase,
utilizando con propiedad las formulas de relacion social
mas habituales en la lengua extranjera.

Con este criterio se pretende evaluar la capacidad del alumno
para comunicarse oralmente en las situaciones cotidianas mas ele-
mentales, utilizando adecuadamente las férmulas de relacion social
propias de los nifios de su edad. Las producciones de los alumnos
pueden presentar errores morfosintacticos y fonolbgicos siempre y
cuando no incidan en la comprension del mensaje.

6. Extraer el sentido global v algunas informaciones es-
pecificas de textos escritos breves con un desarrollo lineal,
unas estructuras v un vocabulario sencillos en los que se
traten temas familiares y de interés para el alumno.

Con este criterio se evalia la capacidad del alumno para com-
prender las notas breves escritas por el profesor o los companeros,
cartas informales, instrucciones, asi como anuncios publicos, letre-
ros, v ofros textos con apoyo grafico, como las historietas infantiles,
aunque contengan algunos elementos desconocidos no imprescindi-
bles para la comprension del mensaje.

7. Leer individualmente, con la ayuda del profesor o del
diccionario, libros sencillos para nifios con apoyo visual
redundante, escritos en la lengua extranjera, y mostrar la
comprension alcanzada mediante una tarea especifica.

Se evallia con este criterio la capacidad del alumno para realizar
una lectura extensiva, comprendiendo el mensaje de forma global al
leer fuera del aula un libro acorde con sus preferencias personales y
demostrando su comprension mediante diversas tareas lingtisticas
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(no necesariamente en la lengua extranjera) o no lingilisticas, ya que
se trata de evaluar la comprensién y no la expresion.

8. Producir textos escritos muy breves, comprensibles y
adaptados a las caracteristicas de la situacion y a la inten-
cion comunicativa, en los que se reflejen contenidos traba-
jados en clase.

Se pretende evaluar la capacidad de los alumnos y alumnas para
redactar breves notas de caréacter interpersonal como la lista de lo
necesario para una excursion, notas y cartas dirigidas a comparieros,
datos personales o invitaciones a cumplearios, gue aunque presernten
incorrecciones, deberan respetar el formato y la presentaciéon ade-
cuados y tener en cuenta las caracteristicas del codigo escrito.

9. Reconocer algunos rasgos socioculturales caracteristi-
cos de las comunidades de hablantes de la lengua extranje-
ra que aparecen implicitos en las muestras de lengua traba-
jadas en clase.

Este criterio pretende comprobar que los alumnos, a partir de los
conocimientos sobre su propia cultura, son capaces de reconocer
que los referentes culturales de las lenguas extranjeras son distintos
entre si y de identificar los méas caracteristicos de la vida cotidiana
(horarios, formas de saludo, héabitos, etc.) en los paises en los que se
habla la lengua extranjera.
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Criterios de evaluacion de ciclos

Segundo ciclo

. Captar el sentido global de textos

orales breves, en los que aparez-
can elementos previamente apren-
didos, producidos por el profesor
de manera sencilla, concreta, con-
textualizada y con las repeticicnes,
la mimica y los gestos necesarios,
sobre la vida cotidiana del alumno
y su entorno mas inmediato.

. Identificar detalles simples, previa-

mente solicitados, en textos orales
referidos a temas trabajados en
clase, y llevar a cabo, en el marco
de las actividades del aula, instruc-
ciones sencillas dadas por el profe-
sor.

. Reproducir rimas, retahilas y can-

cioncillas infantiles muy breves,
entendiendo el sentido de las mis-
mas.

. Producir, en el ambito de la clase,

mensajes orales breves relaciona-
dos con la identificacién propia y
de otras personas, y la descripcion
sencilla de objetos, lugares y per-
sonas, utilizando adecuadamente
el lexico mas elemental.

. Utilizar las expresiones de relacién

social mas habituales y elementa-
les (saludar, despedirse, agrade-
cer, pedir por favor, pedir permiso,
pedir perddn...) de forma adecuada
a la situacién de comunicacidn,
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Tercer ciclo

Captar el sentido global de textos
orales emitidos en situaciones de
comunicacién cara a cara, con
apoyo gestual y mimico y las repe-
ticiones necesarias, en los gue
aparezcan combinaciones de ele-
mentos previamente aprendidos y
que versen sobre temas familiares
y conocidos por el alumno.

. Extraer informaciones especificas,

previamente requeridas, de textos
orales con una estructura y voca-
bulario sencillos que traten temas
familiares para el alumno y de inte-
rés para él (la vida cotidiana, gus-
tos, preferencias y opiniones y
experiencias personales).

Reconocer y reproducir los fonemas
caracteristicos de la lengua extran-
jera, asi como las pautas basicas
de ritmo y entonacién, en palabras y
oraciones que aparezcan en el con-
texto de un uso real de la lengua.

Participar en intercambios orales
breves relativos a actividades habi-
tuales de clase produciendo un dis-
curso comprensible y adaptado a
las caracteristicas de la situacion y
a la intencién comunicativa.

Participar en situaciones de comu-
nicacion interactiva simuladas que
se hayan trabajado previamente en
clase, utilizando con propiedad las
formulas de relacién social mas
habituales en la lengua extranjera.
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Segundo ciclo

6. Relacionar la experiencia propia a
partir de contenidos trabajados en
clase (canciones, rimas, juegos,
costumbres significativas en la vida
de los ninos...) con la experiencia
de los nifios de los paises en los
que se habla la lengua estudiada.
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6.

Tercer ciclo

Extraer el sentido global y algunas
informaciones especificas de tex-
tos escritos breves con un desarro-
o lineal, unas estructuras y un
vocabulario sencillos en los que se
traten temas familiares y de interés
para el alumno.

Leer individualmente, con la ayuda
del profesor o del diccionario, libros
sencillos para nifos con apoyo
visual redundante, escritos en la
lengua extranjera, y mostrar la
comprension alcanzada mediante
una tarea especifica.

Producir textos escritos muy bre-
ves, comprensibles y adaptados a
las caracteristicas de la situacion y
a la intencion comunicativa, en los
que se reflejen contenidos trabaja-
dos en clase.

Reconocer algunos rasgos socio-
culturales caracteristicos de las
comunidades de hablantes de la
lengua extranjera que aparecen
implicitos en las muestras de len-
gua trabajadas en clase.

Secuencia por ciclos
e ——
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Orientaciones generales

El proceso de ensenanza vy aprendizaje de una lengua extranje-
ra en Primaria, en una iniciacién temprana —segundo ciclo de
la etapa— y con unas caracteristicas distintas a las de otros cam-
pos o areas de conocimiento —profesor especialista— obligan,
en eslas orientaciones generales, a situarse claramente con res-
pecto a lo que constituyen las orientaciones didacticas del conjunto
de la etapa.

Los contenidos de una lengua extranjera habran de ser contex-
tualizados en la experiencia del nifo. No se puede olvidar que
los alumnos vy las alumnas de estas edades no tienen ninguna necesi-
dad subjetiva con respecto a una lengua extranjera y por ello es
sumamente importante que las actividades vy tareas que se propon-
gan partan y se relacionen con los distintos contextos que ellos ya
dominan en su propia lengua materna v a los que puedan progre-
sivamente ir dotando de significado en el nuevo cédigo de co-muni-
cacion, Esto quiere decir que el maestro favorecerda que el alum-
no pueda asociar los elementos verbales que van apareciendo con
elementos del contexto no verbal. Estos elementos seran. por
supuesto, la mimica y los gestos, pero también dibujos, la pre-
sencia de objetos o la realizacién de determinadas actividades a
las que el alumno pueda ir enganchando los significados de la len-
gua exiranjera.

En este sentido, v sobre todo en los primeros momentos, puede
resultar interesante trabajar la lengua extranjera asociada a determi-
nadas areas curriculares no estrictamente lingiiisticas, como la plasti-
ca o la musica o incluso a otras que, como el Conocimiento del
Medio, pueden permitir partir del entorno conocido e ir establecien-
do las comparaciones oportunas con el medio extranjero.
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Pero asociar la lengua extranjera a determinadas tareas escolares
no basta. La experiencia del nifio es escolar sélo en parte. Ademas,
hay que tener en cuenta la vida fuera de la escuela, introduciendo en
la lengua extranjera la perspectiva globalizadora, es decir de
aprehension global de la realidad que toda lengua por el hecho de
serlo posee. El que la lengua extranjera sea impartida por un profe-
sor especialista no debe desvincularla de la experiencia vital del nifio,
ni convertirla en algo radicalmente distinto a lo que constituye su
percepcion global de la realidad.

Por supuesto, el alumno ya conoce una lengua, la propia, pero,
ademas, es importante tener en cuenta los conocimientos que tiene
tanto de como sobre la lengua v la cultura extranjeras. Estas repre-
sentaciones, a menudo difusas o estereotipadas, que han de consti-
tuir el punto de partida de la intervencion pedagégica en esta érea,
se refieren a dos ambitos. En primer lugar, una relativa familiaridad
con ciertos sonidos, palabras y entonaciones de la' lengua extranjera
presentes en la sociedad v transmitidos principalmente a través de
los medios de comunicacién. En sequndo lugar, el conocimiento de
ciertos aspectos culturales (personajes famosos, productos, peliculas,
programas de television, canciones...), que han configurado una ima-
gen de los paises en los que se habla la lengua extranjera objeto de
estudio. El profesor no puede obviar estos conocimientos previos de
los alumnos, sino que debe aprovecharlos al méaximo.

Todo esto reforzaré el caracter significativo de los aprendiza-
jes que puedan realizar los alumnos y las alumnas de esta etapa,
pues podran establecer relaciones sustantivas entre lo que ya cono-
cen vy lo que progresivamente vayan asimilando del nuevo codigo de
comunicacion, de una manera natural, creandose una motivacion
hacia el aprendizaje de la lengua extranjera. El alumno ira dandose
cuenta de la funcionalidad v de la utilidad de la lengua extranjera si
es capaz de usarla, v podra hacerlo en la medida en que quede vin-
culada de manera significativa a los distintos contextos v tareas que
él es capaz de manejar. Progresivamente sera capaz de prescindir del
contexto inmediato y de reutilizar lo aprendido en situaciones nue-
vas. Pero, al principio, la referencia al contexto debe estar siempre
muy presente, pues es lo que, entre otras cosas, dara inteligibilidad
al discurso en la lengua extranjera.

El principio de la atencién individualizada al alumnado de esta
etapa cobra en la lengua extranjera toda su dimension. En efecto, las
realizaciones de los alumnos seran muy variadas en funcion de las
caracteristicas y los distintos estilos cognitivos de cada uno de ellos.
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Es conveniente no forzar la produccién en los primeros momentos,
pues para algunos alumnos puede ser necesario un periodo de adap-
tacibn v una maduracién, de forma que puedan ir organizando y
construyendo el nuevo cédigo a partir de todo el caudal de lengua
recibido. No todos los alumnos deben realizar la misma tarea ni con
el mismo grado de ejecucién, sino que es necesario que el docente
sea consciente de los distintos pasos que una determinada tarea
requiere para ir asignandolos a cada uno segin el momento en que
se encuentra con respecto a la lengua extranjera. Otra posibilidad es
plantear una tarea flexible que admita distintos grados de ejecucion.

La consideracién de la diversidad de los alumnos implica para la
lengua extranjera un tratamiento metodologico variado, que
tenga en cuenta tanto los aspectos verbales como los no verbales de
la comunicacion v el uso de recursos v documentos (orales, escritos,
visuales...) que den lugar a un abanico de actividades y tareas que, a
su vez, promuevan la autonomia progresiva del aprendizaje.

Por otro lado, la variedad de recursos permitird proporcionar a
todos los alumnos experiencias de éxito ya que cada uno podra
encontrar una actividad mas apropiada a sus capacidades e intere-
ses. Ademas, el primer contacto institucional debe acentuar los
aspectos ltdicos v gratificantes, de tal manera que no se produzcan
bloqueos innecesarios y se aseguren aprendizajes posteriores.

Y esto es méas importante precisamente en el aprendizaje de la
lengua extranjera que en cualquier otro, va que el alumno puede no
ver una utilidad inmediata en lo que aprende y le serd mas facil
implicarse si la actividad le es presentada como un juego, con sus
reglas (entre ellas la de comunicarse en la lengua extranjera) v con el
disfrute consiguiente.

En cuanto a la intervenciéon pedagodgica propiamente dicha es
conveniente resaltar varios aspectos. En primer lugar, la necesaria
integracion y colaboracién del profesor especialista de lengua extran-
jera en el equipo de ciclo correspondiente, estableciendo para esta
area una relacion subsidiaria con respecto al desarrollo general de
los alumnos. Esto quiere decir que lo esencial en esta etapa es lograr
un desarrollo armoénico de los alumnos y alumnas v que la lengua
extranjera solo tiene sentido en tanto que colabora en ese desarrollo.
En segundo lugar, la toma de conciencia de que, sin olvidar el carac-
ter instrumental del 4rea, en esta etapa lo fundamental ha de ser
familiarizar al alumno con la lengua v la cultura extranjeras, fomen-
tando actitudes de colaboracién, de trabajo en equipo v la apertura a
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otras formas de ver la realidad. Esto implica para el profesorado de
lengua extranjera de esta etapa un trabajo en continuo contacto con
el profesor tutor para acompasar toda su programacién con la gene-
ral del grupo v buscar el mayor nimero de actividades comunes o
interrelacionadas. El tutor, como responsable de la coordinacion de
los maestros que inciden en un grupo determinado de alumnos, sera
el que proporcione al especialista de lengua extranjera los datos
sobre la evolucién general de los alumnos para que éste pueda ir
haciendo las modificaciones oportunas v adaptar la programacion de
su area.

De aqui se desprende la importancia en esta etapa de la presen-
tacion de los contenidos de la lengua extranjera en relacion con
las otras areas del curriculo.

La lengua extranjera puede ser considerada de un modo instru-
mental y, en consecuencia, favorecer dentro de lo posible un trabajo
interdisciplinar vy globalizador que permita establecer conexiones
entre aspectos, ternas y materias. Asi, un trabajo en proyectos u otra
serie de actividades en esa linea permite trabajar temas de distintas
areas ufilizando la lengua extranjera como vehiculo. Un proyecto
basado, por ejemplo, en el conocimiento del medic (las comunica-
ciones, los distintos materiales...) es algo relativamente facil de hacer,
va que el profesor especialista, en contacto con el profesor tutor,
podréa rentabilizar los conocimientos que ya tienen los alumnos v las
alumnas en un determinado ambito, de modo que lo que aprenden
es a utilizar la lengua extranjera como instrumento para expresar
diferentes temas en campos ya conocidos.

Por otro lado, las oportunidades de interconexiéon con la lengua
materna seran obviamente privilegiadas: desde sacar partido de pro-
cedimientos de utilizacion del diccionario hasta rentabilizar conoci-
mientos de tipo formal, como el uso de la puntuacién o de las
maytsculas, o determinadas maneras de reflexionar sobre el funcio-
namiento de la lengua. Ademas existen posibilidades de transferir
destrezas generales de una lengua a otra, como, por ejemplo, locali-
zar una informacion especifica, practica que se puede emplear indis-
tintamente en cualquier lengua.

Ahora bien, el aspecto fundamental de la lengua materna que el
alumno puede y debe rentabilizar es la propia concepcion de la len-
gua como instrumento de comunicacion. De la misma manera que la
lengua materna se contempla fundamentalmente como medio de
comunicacion que vehicula los conocimientos de otras areas, asi la
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lengua extranjera puede también contemplarse como instrumento de
expresion de otros temas de interés.

Por otra parte, el profesor o profesora especialista serd conscien-
te del papel que la lengua extranjera desempefia en relacion con las
demaés lenguas del curriculo, especialmente en las comunidades con
lengua propia, v planificara con el equipo de ciclo el tratamiento de
las posibles dificultades planteadas en torno al desarrollo del lenguaje
en general (tartamudez, dislexia, etc.)

Tradicionalmente, la didactica de la lengua extranjera se ha apo-
yado en &reas y técnicas expresivas. No en vano una de las técnicas
habituales es la del juego de rol o el mimo y la dramatizacion en el
terreno de la expresion dramatica. Ademas, en el campo de la
expresion plastica, el profesor de idiomas se plantea como indispen-
sable el uso de la imagen de multiples maneras: dibuja él mismo en
la pizarra, dibujan los nifios en sus cuadernos individual o colectiva-
mente, y, por supuesto, maneja las formas y el color para dar ins-
trucciones desde el mas temprano inicio de sus enserianzas. Por fin,
el uso de la expresiébn musical es otro de los recursos tradicionales
en la ensefianza de idiomas y, principalmente, en los primeros
momentos en los que los aspectos de ritmo y entonacién sen funda-
mentales.

Es interesante considerar en las opciones didéacticas los cambios
de enfoque que en este momento se han producido en cuanto a la
adquisicion de lenguas. Se ha cuestionado la hipotesis de que se
aprende primero a manipular las estructuras de una lengua, consfru-
vendo un repertorio cada vez mas amplio, para finalmente utilizar
estas estructuras en discursos auténticos. La orientacion comunicati-
va sugiere que el proceso se desarrolla a la inversa, es decir, se
aprende a comunicar a través de la interacciéon y en esta interaccion
se van desarrollando las estructuras sintacticas adecuadas. Por este
motivo una orientacion comunicativa del aprendizaje se enfoca més
hacia la comprension y negociacion del significado que hacia la mera
reproduccién de estructuras.

En épocas ya pasadas, la metodologia de la ensefianza de idio-
mas se venia fundamentando sobre todo a partir de la reflexion del
lenguaje que hacia cada escuela lingiiistica en cada momento. Sin
embargo, en los Gltimos tiempos se tiende a pensar que el qué y e
cOémo se ensefia un idioma debera estar muy en relacion con el que
y el como se aprende, desplazando de este modo el interés desde la
disciplina en si hasta el alumno. Un proceso centrado en el alumno
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debera por lo tanto implicarlo en aspectos como el qué vy el como
trabajar responsabilizandole en todo lo que sea posible e incorporan-
dolo paulatinamente a la valoracion del mismo. Los alumnos v las
alumnas del segundo ciclo y en mayor medida los del tercero va son
capaces de expresar sus preferencias en cuanto a las actividades de
aula, en cuanto al tipo de agrupamientos para trabajar v, por
supuesto, pueden colaborar en la blsqueda vy seleccion de determi-
nados materiales para la clase (fotos. folletos, anuncios...)

Se ha venido resaltando la idea de que en el area de lLenguas
Extranjeras el proceso de aprendizaje se produce en la comunicaciéon
y ésta debe estar centrada en el alumno. El alumno es el que
emite o recibe el mensaje oral o el mensaje escrito. El alumno como
comunicador es la pieza clave v las consecuencias metodoldgicas de
esto son enormes. Si no tiene nada que desee decir o nada por lo
cual le interese comunicarse, sencillamente no hablara. Si un alumno
no esta interesado en oir algo, simplemente no lo escuchara y en
consecuencia bloqueara su propio proceso de recepcién y procesa-
miento de la lengua.

Por esta razén, el hecho de plantear que se debe implicar a los
alumnos en aspectos como el qué y el cuando aprender no es mas
que la consecuencia légica de un planteamiento comunicativo en el
que el alumno protagoniza la transmisién y la recepcion del mensaje.

Al principio, el aprendizaje depende mucho de la situacién pro-
puesta por el profesor para ir progresivamente independizandose de
ésta. El nino aprende sobre todo en relacion con una situacién prac-
tica e inmediata. Por esto las posibilidades de intervencion del alum-
no en la programaciéon son menores en los primeros estadios
de aprendizaje vy estan limitadas al entorno mas proximo. Sin embar-
go, estas posibilidades de participacién iran aumentando progresiva-
mente a medida que se vayan consolidando los aspectos méas opera-
tivos del lenguaje. En resumen, la participacién hasta donde sea
posible en la seleccion de temas v actividades es determinante para
su motivacion.

La importancia dada en este documento al enfoque comunicativo
viene fundamentada también por el caracter formativo de la
comunicacioén interpersonal. En esta etapa el nifio v la nifia pasan
del egocentrismo a una comprensién méas amplia de la realidad. La
lengua exiranjera precisamente por propiciar el conocimiento de
otra manera de expresarse y otra cultura colabora en gran medida a
que este desarrollo tenga lugar.
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Al igual que en otras éareas, es importante insistir en la necesidad
de escuchar al interlocutor, de respetar el turno de palabra y de tras-
cender el punto de vista personal para comprender al otro. Es evi-
dente el hecho de que la interaccién comunicativa favorece el desa-
rrollo de actitudes de cooperacién v solidaridad entre los alumnos, lo
cual, ademéas de ser beneficioso para su madurez en conjunto, con-
tribuye a lograr objetivos educativos generales. Por otro lado, entrar
en contacto con otras culturas favorece la comprension y el respeto
hacia otras formas de pensar y actuar y proporciona una visién mas
amplia y rica de la realidad.

Los contenidos de tipo actitudinal tienen una relevancia especial
en lo que a los idiomas se refiere. Si casi siempre el aprendizaje esta
condicionado por la actitud que se tenga hacia el mismo, esto es
especialmente cierto en el caso de los idiomas donde la actitud pre-
via que el alumno tenga puede condicionar, bloqueando o potencian-
do, tanto el aprendizaje consciente como la propia adquisicion. De
este modo, la actitud previa del alumno actia como un filtro, permi-
tiendo, potenciando o bloqueando la propia percepcion de la lengua.
En este sentido, el que el docente sea consciente de los valores, nor-
mas y actitudes que favorece en clase, v de la relacion que aquellas
tienen con los conceptos vy procedimientos que desea ensenar son
aspectos que hay que tener muy en cuenta.

Ahora bien, no solo son fundamentales las actitudes previas ante
el aprendizaje, es importante también tratar sistematicamente to-
das las que se desprenden del propio proceso, esto es, las acti-
tudes relacionadas con la apertura que supone el reconocer el
valor comunicativo de las lenguas v el respeto por otras formas
de expresarse vy otras culturas. Las lenguas extranjeras constituyen
un terreno ideal para favorecer el reconocimiento y aceptacion de
los demés, en primer lugar los propios comparieros y comparneras,
v ademas, conseguir afianzar valores como la solidaridad, el traba-
jo colectivo, la flexibilidad v la progresiva relativizacion de la propia
escala de valores,

Los temas transversales al curriculo deben ser tenidos en
cuenta a la hora de disefiar actividades y de seleccionar los temas
que se vayan a tratar. Las lenguas extranjeras por su caracter instru-
mental se prestan claramente a un tratamiento sistematico de todos
ellos. Se iran seleccionando en funcién del interés de los alumnos v
las alumnas, de su edad, v de la programaciéon general del curso
establecida por el equipo de ciclo.
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Los temas transversales pueden ser abordados en la clase de Len-
gua extranjera desde distintos puntos de vista. Por ejemplo, v en pri-
mer lugar, el maestro los puede introducir a través de los textos ora-
les, escritos v visuales que se vayan frabajando. Es interesante partir
siempre de la propia realidad de los nifios v las nifias e ir progresiva-
mente dando pinceladas de comparaciéon con lo que ocurre en los
paises en los que se habla la lengua estudiada: como son los habitos
de consumo, las tiendas, la conduccion automovilistica, las relaciones
entre los sexos, efc.

Por otro lado, un aspecto fundamental para el tratamiento de
dichos temas reside en crear un clima positivo en el aula, de respeto
y colaboracién, que facilite a los alumnos el trabajo en equipo, les
prepare para aceptar “lo distinto” vy les vaya familiarizando con “lo
extranjero”.

Por fin, no se puede dejar de mencionar el papel que las lenguas
extranjeras tienen como instrumento de comunicacién y de coopera-
cion entre los distintos paises, en instituciones que trabajan para el
desarrollo de la paz v el entendimiento entre los pueblos. La labor
del maestro, en este contexto, sera la de resaltar aquellos aspectos
que colaboran en el desarrollo de estos valores, creando asi en los
alumnos y las alumnas una conciencia moral y civica fundamentada.

El maestro podré consultar los documentos sobre temas transver-
sales para ir tratando cada uno de ellos en actividades concretas para
el area de lenguas extranjeras.
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Organizacion de los contenidos

Del Decreto de Curriculo a la programaciéon

En el Decreto de Curriculo aparecen los objetivos y los conteni-
dos del area formulados para toda la etapa. La primera tarea del
profesorado —tarea de equipo— consistira en concretarlos para los
ciclos correspondientes: segundo y tercero en el caso de la Lengua
Extranjera. Es fundamental el trabajo en equipo de los maestros
que imparten el area para realizar proyectos curriculares, programar,
establecer criterios, compartir experiencias, confeccionar e intercam-
biar actividades, solucionar problemas y, en una palabra, conseguir
una linea coherente dentro de la misma éarea.

La tarea de secuenciar los contenidos se puede llevar a cabo de
muy distintas formas ya que todavia no existen datos suficientes
basados en la investigacidén que muestren que una forma de secuen-
ciar contenidos o de establecer una progresion en el aprendizaje sea
necesariamente mas eficaz que otra, Es cierto que existen distintas
teorias y una gran polémica al respecto. Por este motivo, no se
puede sefialar como Unico un proceso concreto para llevar a cabo
este trabajo.

Algunos enfoques utilizan como criterio exclusivo de progresion
el anélisis de la lengua en cualquiera de sus elementos: progresion
léxica, progresiéon estructural, progresiéon nocional-funcional... Al
adoptar una orientacion comunicativa, estructurar la progresién se
hace mucho mas complejo, ya que se trata de graduar un proceso
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de aprendizaje para hacer “algo” con la lengua. Por lo tanto sera
necesario contemplar ofros muchos factores que estan implicados
en este proceso.

Para concretar el curriculo, secuenciarlo y llegar a la programa-
cion de aula para un curso concreto es necesario recorrer varios
pasos o momentos:

Primer paso: seleccionar los elementos o factores clave
que determinan la secuencia o progresion asi como la
mayor o menor complejidad de una situacion de comunica-
cién, va que éstos seran los elementos que el maestro tendra en
cuenta a la hora de decidir la idoneidad v la complejidad de un con-
tenido vy, por lo tanto, de una tarea determinada para sus alumnos.
Se frata de elegir los criterios segin los cuales se va a establecer la
secuencia de los contenidos del area.

Este primer paso requiere por parte del equipo de maestros una
opcién que tenga en cuenta al maximo los elementos que hacen
avanzar la comunicacion.

A titulo orientativo, se proponen dos modelos que son coherentes
con los planteamientos del curriculo. El primero!, pretende integrar las
teorias centradas en la comunicacion con sus elementos fundamenta-
les: el alumno, la tarea y el texto y considera los siguientes factores:

1. Factores relacionados con el alumno:

a) experiencia previa de aprendizaje (como ha aprendido lenguas
hasta el momento);

b) ritmo v estilo de aprendizaje (cual es el método mas idoneo
para unos alumnos concretos);

¢) conocimientos culturales previos (qué conocimiento tienen del
tema y los conceptos tratados o si se trata de algo desconoci-
do para ellos);

d) conocimienios lingliisticos.

2. Factores relacionados con la tarea:

a) complejidad; es decir, nimero de pasos necesarios para llevarla
a cabo; dificultad de las instrucciones; demandas cognitivas. ..

1 Basado en NUNAN, D.: The Learner-Centred Curriculum, Cambridge University
Press, 1988,
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b) significatividad; es decir, interés del alumno por la tarea;

¢) contextualizacién previa de la tarea; es decir, qué explicacio-
nes previas se han dado para enmarcar la tarea;

d) tipo de ayuda que se ofrece al alumno, por parte del profesor,
de otros alumnos, de libros...

e) grado de correccion lingliistica v fluidez de la actuacién del
alumno.

3. Factores relacionados con el texto:
a) longitud vy densidad del texto;

b) claves contextuales no lingiiisticas: fotografias, dibujos, diagra-
mas, formato...

¢) contenido o tema del texto: nivel de abstraccién, organizacion
légica...

El sequndo modelo, que puede ser complementario del primero,
toma como ejes para establecer la progresiéon, los factores que se
derivan de un andlisis de la situacién de comunicacioén en la que
se van a establecer los intercambios. La respuesta a las ya clasicas
preguntas de quién o quiénes hablan, dénde, cuando, de qué, como
y para qué, permite tomar como referente los elementos siguientes:

a) los interlocutores: conocidos, afectivamente préximos, nati-
vos, extranjeros de distinta lengua materna...

b) el contexto de la situacion: tiempo v espacio;

c) el tema de la interaccion: familiar, desconocido, previsible,
imprevisible;

d) el canal: comunicacion cara a cara, telefénica, grabada, audio-
visual, escrita...

e) las intenciones comunicativas: lo que se quiere decir.

Segundo paso: dar grado para los ciclos segundo y tercero
a las capacidades expresadas en los objetivos generales de
area v seleccionar los contenidos necesarios para alcanzar
dichos objetivos.

Por ejemplo, partiendo del objetivo niimero uno de la etapa,
seleccionando el aspecto oral que en él se indica y de acuerdo con
los criterios arriba mencionados, se establece para el segundo ciclo
una formulacion del tipo de la siguiente: “Al término del segundo
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ciclo los alumnos seran capaces de comprender lo esencial en tex-
tos orales sencillos, concretos y elementales emitidos por el profesor,
con una estructura simple y un vocabulario limitado en contextos
muy familiares, con gran apoyo mimico y grafico y las repeticiones
necesarias.”

Para lograrlo, los contenidos que se seleccionan del Decreta que
establece el Curriculo son los siguientes:

Conceptos:

1

Necesidades vy situaciones de comunicacién: relacionadas con
el contexto de la clase y la vida cotidiana del alumno.

2. Vocabulario y estructuras lingiiisticas necesarias para com-

prender textos orales con las intenciones comunicativas
siguientes: saludar, identificarse, dar v pedir informacién ele-
mental de tipo personal, identificar y localizar objetos vy descri-
bir personas y cosas en las situaciones seleccionadas.

3. Aspectos temaéticos de uso generalizado, asi como de interés

para los alumnos o nociones muy amplias: la clase, el colegio,
la familia, los amigos, animales familiares, el cuerpo humano,
la casa.

Procedimientos:

%

Reconocimiento de los sonidos caracteristicos de la lengua y
de las pautas de ritmo y entonacion.

2. Diferenciacion de palabras y frases.

3. Comprension global de los mensajes.

4, Comprensién especifica de datos requeridos previamente y en

situaciones muy contextualizadas.

Actitudes:
1. Actitud receptiva ante las personas que hablan una lengua dis-
tinta a la propia.
2. Actitud positiva v optimista sobre la propia capacidad para
entender una lengua extranjera.
3. Sensibilidad ante la importancia de la comunicacion oral en

una lengua distinta a la propia.

Es importante senalar que la mera distribucién de los contenidos
en cada uno de los ciclos nos da todavia una visién analitica y estati-
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ca de los mismos. No puede olvidar el maestro que los tipos de con-
tenido no se trabajan de forma aislada. Para lograr una integracion
de los tres tipos el maestro puede recurrir a la eleccion de uno de
ellos como eje en torno al cual establecer la progresion. Por ejem-
plo, si elegimos como contenido organizador el de los procedimien-
tos podriamos tener una formulacién del tipo de la siguiente:

— Reconocimiento de los sonidos caracteristicos de la lengua v de las
pautas de ritmo v entonacién, sensibilizindose ante la importancia
de la comunicacién oral en una lengua distinta de la propia.

— ldentificaciéon de palabras vy frases en textos relacionados con
el contexto de la clase y la vida cotidiana de los alumnos,
adoptando una actitud optimista sobre la propia capacidad
para entender ta lengua extranjera.

— Comprension global de mensajes con las intenciones comuni-
cativas siguientes: saludar, identificarse, dar v pedir informa-
cién elemental de tipo personal, identificar y localizar objetos
y cosas en las situaciones seleccionadas, v relacionados con
temas de uso generalizado asi coma de interés para el alum-
no: la clase, el colegio, la familia, los amigos, los animales
familiares, el cuerpo humano, la casa.

— Comprension especifica de datos requeridos previamente y en
situaciones muy contextualizadas, mostrando una actitud recepti-
va ante las personas que hablan una lengua distinta de la propia.

En esta formulacién, pese a una redaccion larga v no demasiado
ligera, se reconoceran los contenidos (conceptos, procedimientos y
actitudes) que se trata de trabajar en el aula. También se puede dis-
poner en forma de cuadro:

Procedimientos Conceptos Actitudes
| — sonidos — importancia de la
- caracteristicos comunicacion oral
Reconocimiento .
— pautas de ritmo y en una lengua
entonacion distinta de la propia
— palabras v frases | — aclitud optimista
en textos ante la propia
Identificacién relacionados con |  capacidad para
el contexto de la entender la lengua
clase v la vida extranjera
cotidiana e
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Procedimientos

Conceptos

Actitudes

Cormprension
global

— mensajes con las

intenciones
comunicativas y
siguientes: (...)
relacionados con
temas de uso
generalizado

asi como de
interés para el
alumno: (...)

Comprension
especifica

datos requeridos
previamente en

situaciones muy
contextualizadas

— actlitud receptiva

ante las personas
que hablan una
lengua distinta de

la propia

Haciendo lo mismo con los demas objetivos de etapa se tendria
un panorama completo de los contenidos de cada uno de los ciclos
con la integraciéon de conceptos, procedimientos y actitudes.

Tercer paso: programacion de aula para un curso en
macro-unidades de trabajo. Para ello serd necesario elegir
una metodologia especifica: por tareas, por proyectos, por
unidades didacticas..., seleccionar situaciones de comunica-
cion, establecer para cada una de ellas los objetivos didacticos
(lo que los alumnos tienen que ser capaces de realizar al com-
pletar cada unidad de trabajo) v disenar las actividades, consi-
derando el material necesario para cada una de ellas (tipos
de textos, materiales complementarios, aparatos de reproduc-
cion, etc.)

Puede ser til para plasmar la programacion de cada unidad de
trabajo emplear un esquema del tipo del siguiente:

Objetivos | Contenidos | Materiales

didacticos

Situaciones de | Actividades
comunicacion.
Tarea final
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Este esquema implica una metodologia que opta por un enfoque
claramente comunicativo en el proceso de ensenanza y aprendizaje.
Los contenidos estaran en funcion de la situacion de comunicacion v
de las actividades a las que ésta dé lugar: primero se delimita la
situacion de comunicacion (por ejemplo, “el primer dia de
clase”) y las actividades correspondientes (saludar, identificarse,
decidir donde se sentaran. discutir la orientacién que se dara a la
clase...), los objetivos didacticos (ser capaz de identificarse v de
comprender a ofros cuando se identifican...) v después los conteni-
dos que son necesarios para llevarlas a cabo (nombres, edad, mate-
rial de clase, etc.). El trabajo por tareas, por proyectos o la simula-
ci6bn global son ejemplos de esta manera de programar,

Pero también es posible entrar en el esquema por los conteni-
dos, es decir, establecer en primer lugar aquellos que se quieren tra-
bajar en cada unidad y buscar posteriormente actividades v mate-
riales para ello. Es el planteamiento clasico de unidades tematicas
en las que no existe una tarea final, sino que cada actividad es inde-
pendiente y tiene sentido en si misma.

Elija el planteamiento inicial que sea, el maestro o la maestra no
puede olvidar que debe trabajar los contenidos de los tres tipas: con-
ceptos, procedimientos v actitudes v que las actividades habran de
ser variadas v suficientemente motivadoras para los alumnos.

Una vez establecida la programacion de aula el maestro debe
ser consciente de que probablemente sufrirda modificaciones. Esta
relativa provisionalidad es debida a dos factores. En primer lugar
porque es necesario tener en cuenta el resultado de la negocia-
cioén inicial con los alumnos v, en segundo lugar, porque las evalua-
ciones parciales del proceso de ensenanza v aprendizaje pueden
modificar la propuesta. Por lo tanto, la seleccion de actividades y
contenidos es una tarea que, de hecho, tendra lugar a lo largo de
todo el curso.

Interrelacion entre los contenidos

En el proceso de ensefianza v aprendizaje de una lengua hay que
tener siempre presente que el lenguaje es una actividad humana
compleja, que debe ser contemplada de forma global. El desarrollo
de la competencia comunicativa se consigue integrando todos los
contenidos en situaciones de comunicacién oral o escrita.

87



La division de los contenidos en tres grupos: comunicacion oral,
comunicacién escrita y aspectos socioculturales, responde a un cri-
terio de organizacién analitico y, en ningin modo, a un criterio di-
dactico. Esto quiere decir que, a la hora de secuenciarlos y ela-
borar la programacion, el profesorado debe ser consciente de la
interrelacion que existe entre todos los bloques de contenidos, asi
como la que se da entre los diversos tipos (conceptos, procedimien-
tos y actitudes).

Si bien se deja al juicio v experiencia del docente la decision de
como poner en practica de forma global estos contenidos, aunque
decida a veces realizar actividades para el desarrollo especifico de
alguno de ellos, hay que insistir en que es en la integracién donde el
alumno desarrolla mejor su competencia comunicativa y por tanto es
necesario crear situaciones comunicativas en las que pueda
poner en practica todos sus recursos lingtiisticos v no lingiiisticos.

A titulo indicativo se ofrecen algunas ideas para la integraciéon
de los contenidos de los bloques. Para lograr este fin se pueden
seguir distintos caminos. En unos casos se partira de una situacion
de comunicacion oral, real o simulada, que posteriormente dara
lugar a actividades escritas. Por ejemplo, en la preparacién de una
excursion es til establecer la lista de lo que es necesario llevar.
Muchas veces en una de estas dos fases el alumno encontrara dificul-
tades para llevar a cabo la actividad correspondiente por desconoci-
miento de alguna parte del sistema lingiiistico, del contexto, del pro-
cedimiento, etc. En ese momento, el profesor debe suministrarle la
explicacion o el material necesario para superar este obstaculo y
continuar la tarea satisfactoriamente. El hecho de que muchos alum-
nos encuentren la misma dificultad indicara al profesor la necesidad
de dedicar a ese punto concreto el tiempo que considere necesario
para superarla.

En ofros casos se partird de una situacion de comunicacion escri-
ta que puede dar lugar a actividades orales basadas en el texto escri-
to inicial. Por ejemplo, la lectura de las reglas de un juego puede dar
lugar a su discusion colectiva. Cuando se presente un problema de
comunicacion, el alumno debera ser consciente de las distintas posi-
bilidades de solucionarlo (consultando el material: libro, diccionario,
notas, etc.; consultando a sus companeros, consultando al profesor;
utilizando elementos no verbales, etc.). Tanto en los textos orales
como en los escritos se respetaran los usos propios de cada uno, sin
forzarlos de manera antinatural (por ejemplo, la explotacién inicial
de una carta seré leerla en silencio).
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NSRS ..

Cuando se aprende una lengua no se aprende solo un sisterna de
signos, sino que éstos comportan unos significados culturales,
por lo tanto, los aspectos socioculturales estaran impregnando
todas las actividades. Por una parte el conocimiento de los usos v
normas sociales determinara el tipo de lengua, la actitud v el gesto
que se utilicen en cada situacion tanto oral como escrita. Ademas,
para lograr la sensibilizaciéon a los aspectos culturales y formas de
vida cercanos a los nifios v las ninas se disenaran actividades encami-
nadas a este fin y que, al realizarse de forma oral v escrita, entronca-
ran con los otros contenidos.

Negociacion de objetivos v contenidos

El trabajo previo de programacién del docente no es una tarea
cerrada a la hora de entrar en el aula. Centrar el curriculo en el
alumno supone implicarlo en la toma de decisiones en lo que respec-
ta a su propio aprendizaje y, por lo tanto, es necesario entablar un
proceso de negociacién para ajustar la programacion inicial a
cada grupo concreto de alumnos y alumnas con sus capacida-
des, intereses v necesidades. Por otro lado, siempre que el alumno
pueda participar activamente en la determinacion de los objetivos
que se proponen, se sentira mas responsable y motivado hacia la
lengua extranjera. Si queremos lograr que al final de la ensenan-
za obligatoria los alumnos sean capaces de trabajar de manera
auténoma vy de regir su propio aprendizaje, es necesario ya desde
los primeros momentos ir poniendo las bases e ir negociando
con ellos progresivamente algunos de los elementos que intervienen
en el proceso.

La negociacion se establece en distintos momentos. En los pri-
meros dias de clase es conveniente discutir con los alumnos los
aspectos mas relevantes que configuran el curso que se emprende,
se trata de la negociacion inicial. Posteriormente, y a lo largo del
proceso, se imponen periodos de reflexion critica de los términos
pactados (al final del trimestre o después de acabar determinadas
unidades de trabajo) vy, logicamente un ajuste de la negociacion
inicial. Por fin, al término del curso, se recogen los resultados en
una puesta en comin que permita reflexionar sobre la implica-
cién personal y del grupo en todo el proceso. En las primeras etapas
de aprendizaje sera inevitable llevar a cabo la negociacién en la len-

gua materna, pero el objetivo final sera realizarla en la lengua estu-
diada.
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Para establecer la negociacion, el maestro, baséandose en la pro-
gramacion previa, hara una propuesta inicial de trabajo que sera mas
o menos elaborada atendiendo a la edad de los alumnos. La primera
tarea sera pues la de un trabajo en gran grupo, con toda la clase.
Después, los alumnos se reuniran en pequefios grupos para discu-
tir la propuesta del maestro y matizarla aportando sus intereses, gus-
tos v necesidades. El tercer momento sera el de la puesta en
comin y la toma de decisiones, es decir, la negociacion propia-
mente dicha.

Evidentemente, la negociacion no afectara a los objetivos genera-
les del &rea. Es importante centrar el tema desde el primer momento
y calibrar la edad de los alumnos v las alumnas, teniendo presente
que las aportaciones que hagan iran variando en la medida en que se
les vaya responsabilizando del proceso. En el sequndo ciclo quizas
solo se puedan negociar aspectos muy parciales (los temas que nos
interesan, con quién me gusta trabajar) pero al final de la etapa es
interesante que los alumnos participen al maximo en su aprendizaje.
En ese momento, los alumnos podran opinar sobre los objetivos
concretos del curso, el tipo de actividades para lograr dichos
objetivos, los temas de trabajo, los materiales que se vayan a
emplear v la organizacion del aula (quién va a trabajar con quiéen y
cudndo). Ademas, es interesante establecer por escrito los términos
de la colaboracién para la busqueda, seleccién y elaboracion de
materiales asi como los compromisos del maestro v de los alumnos
para el desarrollo del curso.

El resultado de este proceso de negociacion se concreta en el
plan de trabajo en el que quedan especificados los contenidos, las
actividades vy los materiales, ademas del reparto de responsabilidades
y tareas. Por ejemplo se pueden hacer unos carteles que posterior-
mente se colgaran en el corcho, donde aparezcan los compromisos
que contraen los alumnos, los que contrae el maesiro y los objetivos
que se desean conseguir durante el trimestre.

Pero esto es solo el primer paso. A lo largo del curso es conve-
niente mantener un dialogo flexible vy continuado con los alum-
nos sobre la marcha de la clase vy, de una manera més formal, al
finalizar una unidad didactica o una secuencia de trabajo habra que
pasar cuestionarios para que los alumnos opinen sobre su propio
progreso, la actuacion del docente, la idoneidad de las actividades v
los materiales, los problemas que han tenido, la eficacia del trabajo
individual, en parejas o en grupo v cualquier otro aspecto que se
considere relevante. A la vista de los resultados, el maestro volvera a
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hacer una o dos sesiones de preparacion de la siguiente unidad de
trabajo en la que los alumnos discutiréan primero en pequeno grupo y
luego en gran grupo qué aspectos consideran necesario cambiar de
la programacién inicial y cuéles, por el contrario, deben seguir traba-
jandose. Finalmente se llegarad a una nueva propuesta de trabajo.

El tltimo paso de este proceso de negociacién puede tener lugar
al final de curso. En este momento el maestro pasarda un nuevo
cuestionario general en el que los alumnos vy las alumnas reflejaran
su opinién sobre los aspectos mas relevantes de todo el curso: ade-
cuaciéon de los objetivos, su grado de consecucién, capacidades desa-
rrolladas en mayor o menor grado, relacion con los comparieros y
comparferas, organizacion de la clase, interés de los temas tratados,
etc. De este modo, los alumnos contribuyen a evaluar el proceso
mismo de ensenanza y aprendizaje y toda esta informacion sera
de gran utilidad tanto para el propio alumne como para el maestro.
Al alumno le servira para acostumbrarse a reflexionar y a ser partici-
pe v responsable de su proceso de aprendizaje vy de la marcha de la
clase. Al maestro le dard muchas claves para su actuacion con este
grupo de alumnos o con otro distinto al afno siguiente.

Las situaciones de comunicacion

La ensenianza de los idiomas modernos ha evolucionado mucho
en los Ultimos tiempos. Hov en dia no parece adecuado decantarse
por unas practicas pedagogicas cerradas que excluyan taxativamente
otras. Sin embargo, si se puede decir que hay caminos mas cortos y
mas eficaces para conseguir el objetivo propuesto en el area: desa-
rrollar al maximo la competencia comunicativa de los alumnos en la
lengua extranjera. Una cosa parece clara, si la comunicacion es
nuestra meta final, en el aula habré que conseguir que los alum-
nos se comuniquen en la lengua estudiada. No se puede dedi-
car la clase a hacer descripciones sobre la lengua o actividades pseu-
do-comunicativas y dejar al azar o a la necesidad impuesta por el
mundo exterior la comunicacion real. Todo esto quiere decir que en
el aula serd necesario crear situaciones de comunicaciéon lo mas
auténticas posible v que recojan los aspectos socioculturales
asociados a dichas situaciones.

Esta comunicacion se ird estableciendo de forma gradual de la
misma manera que se habla a un nifo en lengua materna, repitiendo
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y expresando una misma idea de diversas formas para hacer maés
facil la comprension, animandole vy creando la situacion para que el
alumno se sienta impulsado a usar la lengua para la comunicacion,
aunque sea de forma elemental al principio v utilizando todos los
recursos de que disponga (gestos, sustitucién de una palabra desco-
nocida por otra conocida, etc.)

Pero las situaciones de comunicacion creadas en el aula por la inte-
raccion entre el profesor v los alumnos v de éstos entre si, con ser la
mas inmediata, esta tenida por el metalenguaje de la clase vy, por lo
fanto, es a la vez la mas real v la més artificial de todas. Ademas, evi-
dentemente, es necesario saber emplear la lengua extranjera en situa-
ciones relacionadas con el mundo exterior a la escuela. Para
consequir este propoésito el maestro propondré actividades o tareas en
el marco de otro tipo de situaciones: reales y simuladas.

En este sentido, las situaciones de comunicacion reales son
las que se realizan con hablantes de la lengua extranjera del ambito
exterior a la escuela. Es importante ya desde el inicio del tercer ciclo
propiciar actividades relacionadas con intercambios con alumnos o
centros educativos de paises en que se habla la lengua estudiada.
Estos intercambios podran ser epistolares, colectivos o individuales,
de correspondencia por medio del video o de casetes.

Las situaciones de comunicacion simuladas son las que
representan en el aula la diversidad de intercambios de la vida real
(simulaciones, dramatizaciones, juegos de roles, elc.).

De este modo las actividades se convierten en el eje central de la
clase de idiomas. Actualmente, hay diversas formas de organizar la
clase de lengua extranjera: a partir de una progresién nocional-funcio-
nal-gramatical, a partir de los distintos tipos de texto, basandose en las
tareas, siguiendo el método de proyectos, el enfoque procesual... sea
cual sea la opcion elegida, las tareas tienen una importancia decisiva
porque son el medio méas adecuado en el aula para que los alumnos
peribdicamente activen sus recursos lingiiisticos v no lingiisticos.

Situaciones de comunicacion oral

En las situaciones de comunicacién oral, antes de llegar a la
expresion propiamente dicha, se plantea en un primer momento el
proceso que va de la recepcion o exposicién a la lengua a la com-
prension o acceso al sentido.
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En efecto, para llegar a comprender es importante que el alumno
sea objeto de una exposicion a la lengua lo mas amplia v variada
posible para que, a su vez, pueda elaborar hipétesis de sentido que
ir& verificando mediante la interaccion.

En el diseno de actividades hay que tener en cuenta dos factores.
En primer lugar cuales son los objetivos de comprensién, o en
otras palabras delimitar ante un texto oral si lo que se pretende es
una comprension global, de los elementos mas relevantes, especifi-
ca, etc. En segundo lugar, el tipo de texto que se presenta, su lon-
gitud y, en general, su grado de dificultad.

Una propuesta® de progresion de tipos de actividades
para lograr el paso de la recepcion a la comprension es la siguiente:

— Actividades de exposicion sistematica a la lengua bajo
todas sus formas: el profesor, los comparneros, graba-
ciones, videos...

— Actividades para crear una disponibilidad para la escu-
cha (trabajo de concentracion auditiva vy del placer de
oir y escuchar), A partir de textos orales atractivos y
motivadores hacer collages de canciones, montajes
poéticos o documentos de actualidad.

— Actividades de audicion y percepcion a partir del cuer-
po (en particular para captar los ritmos, los acentos, las
entonaciones). Por ejemplo. acompanar con el movi-
miento corporal una rima o determinados sonidos o
entonaciones.

— Actividades de localizacion de elementos situacionales,
enunciativos, lingiiisticos y extralingtiisticos significati-
vos (ruidos, acentos, entonaciones, pausas, silencios...).
A partir de una grabaciéon sencilla determinar por el
ritmo de la conversacion el estado de animo de los
interlocutores: enfado, tristeza, alegria...

— Actividades de btisqueda de informaciones globales,
esenciales o especificas en documentos elegidos. En la
presentacion del protagonista de un cuento, identificar
las informaciones relevantes que lo describen.

2 Bover, H. y otros: Nouvelle introduction a la didactique du francais langue
étrangere, Paris: Clé International, 1990.
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— Actividades para la elaboracion de hipotesis de sentido
a partir de indicios visuales o auditivos, estaticos o dina-
micos. A partir de un video sin sonide hacer colectiva-
mente la reconstruccién del argumento,

— Actividades para verificar la consecucion de los objeli-
vos de comprension, entre otros a través de la accién.
Este tipo de actividades se concretan en la interaccion
en pequeno grupo o en parejas: los alumnos ejecutan
las acciones fisicas que les dice el maestro.

Es muy frecuente el hecho de medir la competencia comunicativa
basicamente por la capacidad de comunicarse oralmente. La habili-
dad de mantener una conversacién en una segunda lengua suele
considerarse el indicador més adecuado del dominio de la misma.
Por otra parte, a los maestros les consta que ésta es la capacidad
més dificil de desarrollar en sus alumnos.

El primer tipo de interaccién oral que encontramos es la que
se da en el aula. Se caracteriza por tener una estructura muy rigi-
da en la que el maestro inicia el discurso, frecuentemente una pregunta,
el alumno responde vy el profesor comenta la respuesta. Esta interaccién
basica, que es importante v que debe darse en la lengua estudiada, es
muy limitada v difiere bastante de la que tiene lugar en el mundo fuera
del aula. El trabajo en parejas v en grupos puede romper esta estructura-
cién tan rigida y permitir a los alumnos hablar mas tiempo vy de forma
menos previsible. Por otra parte, la comunicacién propia del aula en
muchos casos no es comunicacion real porque el maestro hace pregun-
tas cuya respuesta ya conoce v no se produce la diferencia de informa-
cién entre los interlocutores que es la caracteristica principal de una
comunicacion auténtica. Por todo esto es fundamental que el maestro
sea consciente de que debe haber un equilibrio entre la comunicacion a
veces simulada del aula vy las situaciones de comunicacién mas cercanas
al mundo exterior, en otras palabras, al alumno se le de-ben ofrecer
muchas oportunidades para mantener una interacciéon oral que se parez-
ca al maximo a la que se da entre hablantes de la lengua estudiada.

Segln los analistas del discurso las interacciones orales se
pueden dividir basicamente en transaccionales e interpersona-
les. Las interacciones transaccionales son aquellas mediante las cua-
les intentamos lograr que cambie una situacién determinada, por
ejemplo, conseguir algo, pedir algo, informar o intercambiar infor-
macién. La interacciones interpersonales tienen como finalidad sua-
vizar la relacion, establecer los roles, mostrar solidaridad... Mientras
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que las transaccionales contienen mas rasgos previsibles, las inter-
personales estan mas sujetas a la personalidad de los interlocutores
y, por lo tanto, presentan mayor nimero de rasgos imprevisibles.

En cualquier interaccién es importante mencionar un factor funda-
mental que es el de la negociacién del significado, es decir, los ajustes
que los hablantes realizan constantemente para que la comunicacién
sea eficaz. El esquema siguiente® reproduce estas categorias.

— Expositivas: descripciones,
instrucciones,
Informaciones comparaciones...

fransacciones ; e
< — Evaluativas: explicaciones,

justificaciones, predicciones,
decisiones...

— De servicio: por ¢j., entrevista

de trabajo.
Interacciones ) am n -
— Sacial: por ej., invitacion a una

cena.

— Negociacion del
Negociaciones significado.

— Gestion de la interacciéon.

Es conveniente advertir que en la mayoria de los casos estas cate-
gorias no se dan puras y que cualquier interacciéon suele contener
elementos de las tres. En el aprendizaje de lenguas extranjeras a
menudo se ha insistido en el uso de férmulas transaccionales o de
informacién, dejando relegado el aspecto mas interpersonal v, sin
embargo, este aspecto es un elemento fundamental de la conversa-
cién. Las conversaciones informales son las mas frecuentes para la
mayoria de la gente.

Estos tipos de interaccion se pueden aplicar a un gran numero de
situaciones dando lugar a diferentes tipos de discurso entre los que
destacamos los siguientes”:

3 Adaptado de Bycate (1987) en NUNAN, D.: Language Teaching Methodology
Prentice Hall, 1991.

4 Mc CARTHY, M.: Discourse Analysis for Language Teachers, Cambridge Univer-
sity Press, 1991,
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— llamadas telefénicas (de negocios y privadas),

— encuentros de servicios (tiendas, ventanillas, etc.),
— entrevistas (de trabajo, periodisticas, etc.),

— de aula (clases, seminarios, tutorias),

— rituales (oraciones, sermones, bodas),

— monologos (charlas, historias, chistes),

— lenguaje en accién (decir, acompanado de hacer alga:
sefnalando, cocinando, demostrando, etc.),

— conversaciones fortuitas (extranjeros, amigos, intimos),

— instrucciones para organizar y dirigir (trabajo, casa, en la
calle).

Se trata por tanto de que el maestro seleccione las mas comunes
y apropiadas a la edad de sus alumnos y disefie actividades que
vayan cubriendo los tipos de situaciones mencionados v en los
que se puedan dar interacciones transaccionales e interpersonales.
Asi, por ejemplo, si se ha elegido la situacion de una conversaciéon
informal entre conocidos se empezara con algunos intercambios
sociales que inicien la comunicacion (saludos, hablar del tiempo,
algiin comentario sobre el entorno, la familia, etc.), a continuacién
se pedird o se dara la informacion requerida —se llevara a cabo la
transaccion—: “dénde es la fiesta”, “con quién se va a ir", elc. y a lo
largo de toda la interaccién se ira negociando el significado
haciendo aclaraciones, preguntas para asegurarse de que se entiende
y se es entendido por el interlocutor.

Hay dos aspectos que conviene resaltar en la interaccion v que
enlazan lo lingiiistico con lo conductual y lo actitudinal. El primero
consiste en entrenar a los alumnos a que controlen el discurso, es
decir, que no se queden pasivos si no entienden, si el maestro habla
demasiado deprisa o demasiado bajo, si necesitan una aclaracion,
etc. La conducta habitual del alumno ante lo que no entiende es de
pasividad o indiferencia, lo cual hace que cada vez entienda menos.
Hay que romper este circulo vicioso acostumbrandole a interrumpir
v a pedir ayuda siempre que lo necesite. Eso si, previamente se le
ensenaran las formulas correctas en la lengua estudiada v se le pedi-
ra que las emplee cada vez que necesite algun tipo de ayuda. Gene-
ralmente son férmulas muy simples, por lo cual la dificultad lingiiisti-
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ca es escasa. El alumno que ha adquirido la costumbre de “contro-
lar” su interaccion oral con el profesor, tendra mucha més facilidad
para hacer lo mismo en una situacién de comunicacion fuera del
aula que el que permanece pasivo e indiferente.

El segqundo aspecto es la negociacién del significado entre
los propios alumnos. Generalmente, cuando dos alumnos hablan
entre si, si hay alguna dificultad de comprension, el maestro hace de
intermediario y resuelve las dudas; sin embargo. es conveniente que
estas aclaraciones las hagan entre ellos. Por ejemplo, un alumno
esta contando una historia v otro tiene que seguirla pero no ha oido
el final de lo que dice su companero. El recurso inmediato es decir al
maestro que no ha oido, este es el momento en que el profesor debe
indicar, incluso por gestos, que la interaccion debe tener lugar entre
los alumnos v los ajustes necesarios son también cosa de ellos. Si los
dos aspectos mencionados se trabajan de forma sistematica la inte-
raccion oral en el aula serd realmente en la lengua extranjera,
aunque en las primeras etapas sea muy rudimentaria y necesite el
apovo de la lengua materna.

Si partimos de la concepcién de que la lengua se aprende global-
mente y que progresivamente se va refinando y analizando, es decir,
que se va del todo a las partes, esto supone que no se debe empezar
por la oracion aislada sino por textos o discursos completos
aunque éstos sean breves. Por otra parte. solo los textos completos
estan contextualizados, es decir, contienen todos los elementos
lingtiisticos y exiralingtiisticos que les son propios v que les dan todo
su valor comunicativo (gestos, inflexién de voz, roles, etc.).

Desde el punto de vista metodologico, en los primeros estadios
de la comunicacion oral se pueden empezar a trabajar las locucio-
nes de correspondencia, es decir, aquellas expresiones que tienen
una correspondencia casi automatica y por tanto muy previsible:
saludo-saludo; felicitar-agradecer; disculparse-aceptar la disculpa. Los
alumnos pueden automatizar este tipo de locuciones, que tienen un
sentido completo en si mismas v que son de gran utilidad a la hora
de comunicarse espontaneamente, ya que en las conversaciones
habituales estas expresiones tienen una gran incidencia. Lo haran de
forma interactiva trabajando en parejas o en grupos vy posteriormen-
te las integraran en discursos mas amplios.

Los intercambios comunicativos pueden ser el paso siguiente.
En este documento se utiliza esta expresion para referirse a breves con-
versaciones con sentido completo v una finalidad comunicativa. Por
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ejemplo: “;Qué hora es?” “Las dos v cuarto” “Gracias”, A veces estos
intercambios van acompanados al principio o al final de locuciones de
correspondencia: “Hola, ¢qué tal?” “Hola", ;qué hora es?”... etc.

Estos breves intercambios comunicativos suelen tener al menos
tres fases: iniciacion: “Vamos a comer”; respuesta: “Voy", v
reaccion a la respuesta:"Si, ven ya", v es conveniente que los alum-
nos se acostumbren a no omitir la tltima fase del intercambio, pues
es muy caracteristica en hablantes nativos v, sin embargo, suele ser
omitida por hablantes extranjeros. Lo mismo sucede con los comen-
tarios que el que escucha hace a su interlocutor. Al hablar la propia
lengua el “oyente” hace constantemente comentarios o gestos a su
interlocutor para darle a entender que esta de acuerdo, lo entiende,
se pone en su lugar, etc. Estos elementos faltan casi siempre en las
conversaciones con hablantes cuya lengua materna es distinta vy
hacen que la comunicacion sea artificial y menos fluida. Una forma
de acostumbrar a los alumnos a usar este tipo de expresiones y ges-
tos es mostrarles videos o peliculas, hacerles identificar estos ele-
mentos, reflexionar sobre su importancia en su propia lengua v,
finalmente, disenar actividades en las que tengan que usarlos.

lLos breves intercambios hasta aqui descritos pueden encadenarse
vy dar lugar a discursos mas amplios. Como se ha visto anteriormen-
te, en la interaccién maestro-alumno que se da en el aula, este tlti-
mo suele limitarse a responder, teniendo pocas oportunidades de ini-
ciar el discurso o de reaccionar a la respuesta. En las actividades
disefiadas para llevar a cabo en pareja o en grupo se tendra en cuen-
ta esta carencia para buscar situaciones en las que se potencie el uso
de estas dos funciones.

En las conversaciones mas largas se observa que los interlo-
cutores utilizan ciertas expresiones para marcar las distintas etapas
de las mismas, especialmente al principio v al final. Estas expresio-
nes que los alumnos usan en su propia lengua: “Oye”, "Bueno”
“pues” “en fin” “pues, nada”, que son esenciales en la conversacion
y propias del discurso oral se suelen obviar en la lengua extranjera o
bien se reemplazan por sonidos tipicos de la propia lengua: “eeeh’.
El profesor puede hacer conscientes a los alumnos de la importancia
de estos marcadores y pedirles que los vayan integrando en su
expresion habitual, va que no ofrecen una dificultad especial. Se les
puede pedir que reflexionen sobre la forma de expresarlos en su
propia lengua, después ver videos con distintas conversaciones en
las que se recojan estos elementos, pedirles que relacionen unos con
otros y practicarlos por medio de una serie de juegos de rol. Final-
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mente, recomendarles que los usen sistematicamente cuando traba-
jen en grupos y tengan que programar su tarea, al contar a la clase
el resultado de dicha tarea v siempre que hablen con el profesor. El
uso correcto de estas expresiones haré que su discurso suene mucho
mas natural y correcto.

Una conversacion, especialmente las conversaciones informales
que son las mas frecuenles, suelen girar en torno a un tema que a
menudo enlaza con otro tema relacionado con el primero v asi suce-
sivamente. Este encadenamiento suele ser igual en la lengua mater-
nay en la lengua estudiada.

Al hablar de los temas es fundamental mencionar el vocabulario
por tratarse de un elemento indispensable para desarrollar cualquiera
de ellos. El maestro buscaréa la formula mas adecuada a su estilo v al
de sus alumnos para ofrecerles el vocabulario que vayan necesitan-
do: un texto oral o eserito relacionado con el tema, la avuda del pro-
fesor cuando el alumno la solicita, diccionarios, etc.

El monédlogo suele ser un aspecto relegado en la ensenanza de
la lengua oral y, sin embargo, es un aspecto fundamental de la
misma. Es normal en una conversaciéon contar una historia, una
experiencia, un chiste, éstos son pequenos mondlogos que tienen
una estructura propia: una introduccién que indica de qué trata la
historia, el lugar, el tiempo y los personajes; la narraciéon de los
hechos; el desenlace vy, finalmente, la relacion de la historia con el
momento de hablar (v os he contado esto porque me recuerda lo
que tu acabas de decir). Es evidente que contar bien una historia o
un chiste es un arte dificil incluso en la propia lengua, pero hay acti-
vidades intermedias que pueden ir acostumbrando a los alumnos y
haciéndoles conscientes de la estructura de la narracion como, por
ejemplo, ordenar una historia desordenada v, a continuacion, inven-
tar v contar una historia que siga los mismos pasos; contar el princi-
pio (o el final) de una historia incompleta; contar un cuento infantil
cambiando los roles (version no sexista de Blancanieves, [La Ceni-
cienta, etc.); contar una historia entre toda la clase (uno empieza,
otro sigue v luego otro).

Otra caracteristica de la narracion de una historia es la actitud
del receptor, éste suele hacer algiin comentario, gesto de aproba-
cion, sorpresa, interés, etc. Esta sequnda parte, la del receptor, es
frecuentemente descuidada vy el alumno que escucha una narracion
suele tener una actitud impasible v poco cooperativa. También con-
viene trabajar este aspecto en el aula.
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Es importante insistir en la integracion de todos los elementos
no verbales de la comunicacion, por supuesto las entonaciones,
pero también los desplazamientos. la posicion en el espacio, la
mimica v los gestos va que no se puede reducir el aprendizaje del
oral a la mera interacciéon verbal. Por eso, el trabajo con videos que
recojan distintas conversaciones entre hablantes de la lengua extran-
jera permite identificar v relacionar dichos elementos. Ademaés cons-
tituyen un aporte de informacion sociocultural que permitira al alum-
no, desde el primer momento, ir configurando su representacion de
la cultura v la sociedad extranjeras.

Todos estos elementos son semejantes en la lengua materna y en
la lengua extranjera. Para conseguir que los alumnos vayan siendo
progresivamente conscientes de esto, el maestro puede pedirles que
preparen en pequenos grupos conversaciones en su propia lengua.
Después las representaran ante la clase y los companieros decidiran
si “suena natural” o no y por qué. Al hacer este anélisis normalmen-
te recapacitan sobre el encadenamiento de los temas, los gestos, las
expresiones que sirven para unir o separar unas partes del discurso
de otras, la actitud del receptor, es decir, los elementos que dan natu-
ralidad al discurso. El maestro les hara ver que lo mismo sucede en la
lengua extranjera.

Situaciones de comunicacion escrita

Durante mucho tiempo se ha considerado el texto escrito descon-
textualizado v se ha utilizado en la clase de lenguas extranjeras como
un excusa para el comentario de textos o para un trabajo, a veces
exclusivo, con el codigo de la lengua.

Un enfoque comunicativo del texto escrito nos obliga a conside-
rarlo con todos los elementos que configuran una situacién de comu-
nicacion: alguien escribe algo para alguien con un propésito
definido, es decir, con una intenciéon. La produccién y la recepcion
no siempre se producen en el mismo momento, lo cual permite dis-
tinguir situaciones de produccién o escritura y situaciones de recep-
cion o lectura,

Una situacién de lectura se produce por una razon, con un objeti-
vo, éste puede ser el mero placer de leer o el informarse de algo. En
el medio escolar en muchas ocasiones los alumnos desconocen la
razéon por la que se les enfrenta a una lectura de textos que, por otro
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lado, no han elegido. Por ello es importante hacer explicitos los
objetivos de una lectura determinada. Estos objetivos (para qué
leer) permitiran delimitar en primer lugar la eleccion de determi-
nados textos (qué leer) v en segundo lugar las estrategias de
lectura (como leerlos).

Para contestar a la pregunta de qué leer puede ser util clasificar
y organizar los distintos tipos de textos. Existen numerosas clasifica-
ciones de los textos escritos hechas desde el analisis del discurso. Por
ejemplo®:

— Textos en los que predomina lo narrativo: reportajes,
novelas, recuerdos...

— Textos en los que predomina lo descriptivo: extractos de
novelas, recuerdos, informes sobre experiencias, manua-
les...

— Textos en los que predomina lo expresivo: poesias, obras
de teatro, comics, cartas personales...

— Textos en los que predomina lo légico-argumentativo:
comunicaciones cientificas, editoriales, ensayos, informes,
cartas funcionales...

— Textos en los que predomina lo prescriptivo o procedimen-
tal: documentos administrativos, instrucciones de empleo,
circulares...

Aungue es importante en esta etapa no centrarse demasiado en
el texto escrito, es conveniente que los nifios lean distintos tipos
de textos desde las primeras etapas pero siempre de acuerdo
con su edad. Asi, inicialmente se podra trabajar con cuentos, cancio-
nes infantiles de tipo descriptivo, descripciones de lugares o perso-
nas reales o fantasticas, cartas de nifios, poesias infantiles o instruc-
ciones para construir algiin objeto (una cometa, un dado, etc.).

Los textos empleados pueden ser auténticos (cuentos para
nifos muy pequenos del pais donde se habla la lengua estudiada,
cartas reales escritas por ninos, etc.) o didacticos, siempre gque en
ellos se respeten los principios que rigen los documentos auténticos:

5 Segiin VIGNER, G.: Lire du texte au sens, Paris, Clé international, 1979.

101



textos con significado completo, con la disposiciéon formal adecuada,
con una estructura apropiada a la funcién que van a cumplir, etc. En
cualquier caso, estos materiales se emplearan fundamentalmente para
cumplir la finalidad para la que fueron escritos, asi una carta se leera en
silencio y no servira para hacer una lista de verbos y adjetivos.

El material empleado con los alumnos debe ser un poco mas eleva-
do que sus conocimientos, pues es al producirse este desnivel entre lo
que se sabe y lo que se desconoce cuando se produce aprendizaje.
Esto quiere decir que habra algunas palabras v estructuras nuevas (no
mas del 40 por ciento). Algunas veces se puede utilizar un texto de un
nivel mas elevado pero entonces habra que graduar la tarea para que
se adecue al nivel del alumno. Por ejemplo, de una descripcién mas
compleja se le puede pedir que simplemente identifique el nombre, la
edad v la nacionalidad de las personas descritas.

La cuestion de como leer nos aboca a especificar las estrategias
de lectura, pues al abordar un texto el alumno debe saber qué busca
para saber como buscarlo.

En la clase de lengua extranjera se pueden practicar actividades
de muchos géneros segiin se centren en un tipo u otro de compren-
sibn: desde una comprension mas global, de las ideas mas relevan-
tes, especifica o total.

En primer lugar es interesante tener en cuenta que el alumno ya
sabe leer en su lengua materna y que, por lo tanto, no es razonable
proponerle actividades como si no supiera, sino que, por el contra-
rio, las estrategias que ya utiliza en su propia lengua deben ser renta-
bilizadas para la lectura en lengua extranjera. Esto implica, en un pri-
mer momento, que los tipos de textos que se le propongan tengan
que ver con los que va conoce en su propia lengua para que pueda
inferir de su experiencia previa el sentido de elementos formales y
referenciales (formato, titulos, presentacion...) que le permitan for-
mular hipotesis sobre el contenido.

Ademés, para desentranar el sentido, el alumno se basara en la
identificacién del mayor niimero de indicios. Esta bisqueda de indi-
cios empieza, por supuesto, por los rasgos iconicos del texto. Las
fotos, los gréaficos, los dibujos que acompanan un texto constituyen
rasgos pertinentes que ayudan a la comprension.

Pero también el propio texto, en su presentacion, constituye una
imagen que da pistas sobre el sentido global del contenido. La dispo-
sicion tipogréfica, los titulos, las negrillas, los subravados permitiran

102



Orientaciones didacticas

discriminar un cuento infantil de un articulo de prensa o un manual
de empleo de una carta o una nota de un compaiiero.

En un segundo momento, tras la identificacién de los indicios ico-
nicos se produce la localizacion de indicios tematicos-clave. Por
supuesto a través del titulo, si lo tiene, pero ademaés existen en un
texto palabras que se repiten, otras cercanas a la lengua del alumno,
determinados conectores que van permitiendo la reconstruccion de
la estructura del texto y que constituyen otros tantos indicios
para elaborar hipétesis de sentido. Los indicios tematicos han de
ser clasificados y agrupados y, para organizarlos, puede ser il utili-
zar parrillas de comprensién en torno a las preguntas: gquién?,
scuando? y jcOmMo?.

Por fin, para acceder al sentido de un texto es necesario también
tener en cuenta sus condiciones de produccidon: ;quién lo es-
cribe?, ;para quién?, jcuando?, sdonde? y ;con qué finalidad?. La
respuesta a estas preguntas implica conocimientos de orden so-
ciocultural que en un primer momento los alumnos no poseen pero
que la intervencién pedagégica ha de irles proporcionando pro-
gresivamente.

Aparte de emplear estas estrategias para una comprension glo-
bal, que es la fundamental, conviene también acostumbrar a los
alumnos a emplear otras técnicas como son la lectura rapida v la
lectura para buscar informacion especifica. En el primer caso
se frata de echar una ojeada a un texto para saber de qué habla (y
por tanto si nos interesa leerlo), sin entrar en més detalles. En el
segundo caso se trata de una lectura méas cuidadosa para buscar
alguna informacién especifica, ignorando los detalles que no estan
relacionados con la misma. El Gltimo paso sera leer el texto con todo
cuidado para obtener toda la informacion que el mismo ofrece. Las
tres técnicas deben ser trabajadas en el aula, pues tienen finalidades
distintas y son ltiles en la vida fuera del aula.

Los alumnos pueden trabajar estos aspectos de forma intuitiva: el
maestro les da un texto sobre algin tema conocide por ellos, por
ejemplo varios nifios vy nifias escriben cartas cortas contando sus
problemas. Se les da un minuto para que echen un vistazo muy rapi-
do al texto v luego se les pide que le den la vuelta. A continuacion se
les pregunta de qué trata y, entre toda la clase, suelen decidir que
son cartas, escritas por nifios de su edad y que fratan de los proble-
mas que tienen. A continuaciéon hacen una prediccion de cudles pue-
den ser esos problemas: con los padres, con los amigos, en la escue-
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la. En general aciertan en la mayoria de sus hipétesis: el formato les
ayuda a saber que son cartas, las palabras que han cogido al vuelo
les hacen darse cuenta de que son nifios de su edad y que hablan de
problemas y su propio conocimiento del mundo de los nifios les
hace predecir qué posibles problemas van a exponer. De esta forma
veran la gran interrelacion entre el cédigo lingfiistico del texto y sus
propias redes de conocimiento v de qué forma ambos elementos
intervienen en la comprension de un texto. El siguiente paso puede
ser la localizacion répida de alguna informacién precisa: dénde suce-
di6 el problema descrito en la carta, El paso final sera la compren-
sion total de la carta

Habitualmente en clase se trabaja la lectura intensiva: se lee un
texto breve y, siguiendo las distintas estrategias arriba mencionadas,
se llega a la comprension total del mismo, pero es importante no des-
cuidar la lectura extensiva, es decir la lectura de textos de varias
paginas en los que se pretende fundamentalmente comprender el
argumento v los detalles mas relevantes. Este tipo de lectura puede
comenzarse en el aula con cuentos populares conocidos por el nifio
para facilitarle la comprensién. Se hara en voz baja v el maestro acu-
dira a ayudar a los ninos que tengan dificultades, sin embargo deben
saber que en la medida en que entiendan el “argumento” no deben
preguntar aunque ignoren algunas palabras. El objetivo sera conseguir
que los nifios puedan leer textos adaptados a su nivel por si solos: en
el aula sin la ayuda del maestro, o en su casa.

Las estrategias de comprensién hasta aqui descritas no son evi-
dentemente las (inicas posibles y el papel del maestro no es el de
imponerlas, sino el de proponerlas teniendo en cuenta las estrategias
personales de cada uno de sus alumnos de tal manera que no cho-
quen con las estrategias de aprendizaje que puedan desarrollar.

Si para las situaciones de lectura es fundamental comenzar por
textos que el alumno conozca en su propia lengua, para las situa-
ciones de escritura es necesario comenzar por hacer un analisis
de las necesidades concretas del momento y del futuro de los alum-
nos con respecto a la misma. Es poco previsible, por ejemple, que
nuestros alumnos escriban un panfleto politico en la lengua extranje-
ra pero, sin embargo, probablemente haran listas, escribirdn cartas o
tomaran notas. Por lo tanto, parece razonable centrarse en aquellas
situaciones de comunicaciéon escrita en las que previsiblemente los
alumnos puedan o podran encontrarse en algiin momento de su
andadura académica o profesional,
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Para el principio del aprendizaje puede ser (til un “programa”®
que favorezca una motivacion positiva hacia la escritura y que
consta de los siguientes momentos:

— crear en el aula un “bafo de escrito” por medio de carteles,
anuncios, consignas escritas;

— pedir a los alumnos que le dicten al maestro adivinanzas, pies
de fotos o dibujos, instrucciones de juego;

— dar a los alumnos material escrito (periddicos o revistas) para
que recorten palabras y frases para ilustrar fotos o dibujos;

— permitirles escribir cuando tengan ganas en sus cuadernos. los
carteles de las paredes..., animarles a escribir notas, recetas, efc.:

— proponer poco a poco nuevas situaciones de escritura,
comenzando por las mas simples,

— diversificar las situaciones; aceptar las que proponen los alum-
nos; ser exigente sobre la comprensividad del mensaje mas
que sobre la norma formal.

La interaccion en el aula

El papel del maestro y del alumno

El papel del profesor ha cambiado sustancialmente en los Gltimos
anos. Un profesor de idiomas no es sélo alguien que transmite una
nueva lengua, sino mas bien alguien que ayuda a los alumnos a desa-
rrollar una capacidad natural para comunicarse con otras gentes.

La labor fundamental del maestro es crear las condiciones
adecuadas para que se produzca el aprendizaje; su papel por
tanto serd ayudar a los alumnos a que aumenten su competencia
comunicativa, para ello les ayudara a desarrollar su sistema lingtifsti-
co con actividades especificas v su capacidad comunicativa con acti-
vidades comunicativas en un ambiente relajado en el que los alumnos
participen en la toma de decisiones sobre su aprendizaje. Igualmente

6 MolranD, S.: Enseigner @ communiquer en langue étrangére, Paris, Hachette,
1982.

105



contribuird a que sean responsables de su aprendizaje, analicen sus
problemas y lleguen a soluciones con la ayuda de sus comparieros y
la suya propia.

La intervencion pedagogica del profesor de idioma tiene que
encontrar un balance entre varios aspectos de su propia actuacién
docente: Por una parte como fuente de informacién lingiiistica, bien
hablando en el idioma que ensefa, bien seleccionandolo y organi-
zéndolo; y por otra, el profesor debe ser un organizador y gestor de
las actividades de clase y saber en determinados momentos retirarse
a un segundo plano para que la actuacion lingiiistica de los alumnos
sea posible.

La tarea fundamental del maestro ya no es estar constantemente
al frente de la clase, explicando o dirigiendo la actividad, sino pre-
parar y organizar el trabajo oral y escrito de los alumnos y
conseguir que éstos lo realicen en gran grupo, en pequefio grupo,
en parejas o de forma individual, Mientras los alumnos trabajan, el
profesor les ayudara a resolver sus dificultades.

Es importante reforzar esta idea de que el profesor de lengua
extranjera no puede monopolizar el protagonismo de la clase sino
maés bien ser un buen organizador a la hora de manejar la actividad
del aula. Asi pues, el papel del profesor como fuente de informa-
cién lingtiistica es limitado; un profesor que hable todo el tiempo y
que impida a los nifios tomar el protagonismo y actuar, tanto en el
plano oral como en el escrito, estara bloqueando la comunicacién.
Sin embargo, esto no quiere decir que deje que el alumno acttie por
su cuenta,

La exposicion sistematica a la lengua oral y escrita constituye
el bagaje lingiiistico que el alumno recibe y a partir del cual elabora
sus hipdtesis, Es, por tanto,la fuente primordial de su comprension y
de su expresion y debe ser lo mas rica y variada posible pues, en
definitiva, sera el punto de partida de la actuacién del alumno, tanto
en el planc oral como en el escrito.

En resumen el papel del profesor se centra en tres lineas basicas
de actuacién: en primer lugar como fuente de informacién lingtiisti-
ca, bien directa, hablando en el idioma que ensefia, bien seleccio-
nando adecuadamente los textos orales vy escritos; de ambas formas
estd favoreciendo la adquisicién o aprendizaje no consciente de la
lengua. En segundo lugar, como favorecedor del aprendizaje, al
fomentar una actitud positiva hacia el idioma y la cultura que ense-
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fa, con su propia actitud positiva hacia la lengua y la cultura
extranjeras. Y, por ultimo, gestionando y organizando todos los
aspectos de la actividad de la clase de manera que la actuacion de
los alumnos pueda tener lugar con la mayor rentabilidad de medios
y situaciones.

El maestro fomentara las actitudes positivas hacia la lengua, hacia
la colaboracion de los alumnos entre si y con él mismo, para crear el
clima adecuado va que los factores emocionales son de gran
importancia en el proceso de aprendizaje.

Ademas de estas actitudes hacia la lengua el maestro no puede
olvidar que constituye para los alumnos y las alumnas un modelo
de valores vy que su propia actuacion en el aula esta transmitiendo
actitudes respecto al modo de relacionarse, de ser solidario, de
trabajar en equipo vy, en definitiva, al modo de comportarse en la
sociedad.

Las buenas relaciones en el aula entre maestro v alumnos, el res-
peto mutuo y una cierta dosis de humor tienen una importancia
especial en el aprendizaje de una lengua extranjera basado en la
comunicacion. El dar animos, la tolerancia v el hecho de evitar la cri-
tica destructiva por parte del profesor son esenciales para que el
aprendizaje sea efectivo. Esto se refiere tanto a lo que los alumnos
intentan decir como a los niveles de correccion gramatical y pronun-
ciacion que lleguen a consequir.

Se trata por tanto de acostumbrar a los alumnos a tener expe-
riencias satisfactorias al emplear la lengua extranjera, pues esto
los desinhibira v les ayudara a usarla con mas fluidez. En este aspec-
to es importante pedir a cada alumno lo que pueda hacer, de forma
que desarrolle una actitud positiva v confiada hacia la lengua. Es
obvio que para que el alumno tome una actitud positiva hacia la
lengua extranjera, el maestro debera demostrar asimismo una
actitud positiva v un gusto por la materia que pueda transmitir a
los alumnos.

La participacion activa de los alumnaos en las diversas activida-
des que se lleven a cabo en el aula es, ademas de un factor bésico de
mejora, una de las principales fuentes de motivaciéon para el aprendi-
zaje. Asimismo, para conseguir captar el interés de los alumnos es
importante la variedad en el tipo de tareas marcadas, en la utiliza-
cion de materiales y en el tipo de organizacion que se adopte en la
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clase. Otro factor importante para conseguir una actitud positiva por
parte de los alumnos es que los temas v actividades presentados ten-
gan un interés intrinseco para ellos y sean apropiados a su edad,
enlorno social, efc.

La actitud que el alumno tiene en clase es un factor que
influye mucho en lo que éste aprende. Hay algunas caracteristicas
comunes a aquellos alumnos que aprenden de forma eficaz: se
comunican en la lengua estudiada siempre que pueden, se arriesgan
a cometer errores, tienen interés por el funcionamiento de la lengua,
concentran su atencion en el significado, estan dispuestos a predecir
como va a funcionar la lengua, corrigen sus propias producciones
orales v escritas v las comparan con la forma correcta. Si el profesor
fomenta estas actitudes v estrategias en el aula y el alumno es corns-
ciente de que adoptandolas va a mejorar su aprendizaje es posible
que paulatinamente las asuma.

Finalmente el alumno debe servir de contraste a la actividad del
profesor. Si da su opinion sobre las actividades realizadas, su propio
progreso v la marcha de la clase en general, el profesor podra ir
ajustando mas su labor docente & las necesidades de la clase.

La organizacion del aula: el trabajo en grupos

La organizacion material del aula debe ser flexible de forma que
permita a los alumnos trabajar individualmente, en pequeno grupo o
en gran grupo, con la menor peérdida de tiempo posible.

El trabajo en parejas v en grupos tiene mucha importancia en la
clase de idiomas, aunque también tiene algunos inconvenientes. El
motivo fundamental para trabajar con grupos en clase es dar a los
alumnos la posibilidad de hablar en la lengua estudiada con sus igua-
les y no siempre con el profesor, pero existen otros motivos como
son el de fomentar el trabajo cooperativo, el de propiciar la adquisi-
cion de las normas que rigen los intercambios o el de organizar los
esfuerzos en torno a una tarea comtn. De esta forma se ayuda al
alumno a superar su timidez o su miedo al ridiculo y se le proporcio-
nan las normas basicas de convivencia.

En el aula es interesante trabajar con distintos agrupamientos v
éstos dependeran de la edad de los alumnos y de la propia capacidad
para un trabajo en cooperacion. Asi, para la presentacion de un
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tema o una actividad nueva se trabajara con toda la clase en su con-
junto. A continuacién, v como primer pasc de la tarea, conviene
pedir a los alumnos que trabajen individualmente para darles la opor-
tunidad de reflexionar y asimilar el material presentado: comprender
un video, leer un texto, contestar unas preguntas.

Terminada esta fase, pueden trabajar en parejas para llevar a cabo
juntos la explotacion del material usado en la fase anterior: discutir el
significado del texto o su opinion sobre el mismo, comprobar la res-
puesta que cada uno ha dado a unas preguntas, elaborar un cuestio-
nario, preparar un juego de rol, etc. El trabajo en pequerio grupo (3 o
4) es idéneo para actividades menos controladas: conversaciones
entre varios interlocutores, division de la tarea en la elaboracién de un
proyecto o una simulacién global, discusion entre dos parejas que
hayan trabajado por separado previamente o para elegir la solucion
mejor a un problema de légica o de otro tipo. Finalmente se volvera a
trabajar con toda la clase para hacer la puesta en comiin,

Existen algunas reglas béasicas para el trabajo en parejas y en grupos:

1. El profesor debe llevar las tareas muy bien preparadas v orga-
nizadas.

2. Las instrucciones de lo que los alumnos van a hacer han de
quedar muy claras.

3. Es conveniente limitar el tiempo para el trabajo en grupos,
pues éstos tienden a distraerse v no se centran en la tarea.
Diez minutos es una medida aproximada de la duracién media
de este tipo de actividad.

4. Hay que insistir en que los alumnos vayan progresivamente
hablando en la lengua estudiada la mayor parte del tiempo. Es
una buena costumbre preguntarles al final de la actividad qué
grupos han hablado en la lengua extranjera y durante cuanto
tiempo lo han hecho: la mayor parte, una minima parte o
nada, Esta pregunta sera, por supuesto, meramente informati-
va y no tendra intencién sancionadora. Los alumnos suelen
ser sinceros y si en una clase reconocen sistematicamente que
stlo hablan en su propia lengua, habra que considerar la posi-
bilidad de variar este tipo de actividad.

5. Al acabar, los grupos daran cuenta de su trabajo: represen-
tando un dialogo, un juego de rol, entregando por escrito
sus conclusiones, etc. El maestro valorard entonces estos
resultados.
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Hay distintas formas de organizar los grupos. Una consiste en
dejar que los alumnos decidan por si mismos. Este agrupamiento
tiene la ventaja de que es mas facil comunicarse con aquellas perso-
nas con las que se tiene algo en comiin, pero dara lugar a grupos
muy diversos. Otra posibilidad es que el profesor decida la formacién
de los grupos de acuerdo con su nivel: juntando los del mismo nivel
o mezclando niveles para que los més adelantados ayuden a los que
tienen dificultades. Si paulatinamente se les acostumbra a que empie-
cen a comunicarse en la lengua extranjera con los medios que vayan
teniendo a su disposicién (al principio pueden ser palabras, locuciones
de correspondencia, frases hechas) para realizar las tareas propuestas
y se les convence de que solo asi dominaran la lengua hablada, este
tipo de trabajo puede ser excepcionalmente ttil y eficaz.

Los inconvenientes del trabajo en grupos y en parejas son que se
suele producir un nivel de ruido molesto v que algunos alumnos no se
esfuerzan por hablar en la lengua estudiada v se dedican a perder el tiem-
po. Si el maestro explica a los alumnos la gran utilidad de esta manera de
trabajar y busca actividades interesantes se puede paliar el sequndo incon-
veniente. En cuanto al primero, tiene peor solucion pero, al fin v al cabo,
se Irata de una clase de lengua vy no se puede hablar en silencio.

La organizacion del aula: los materiales

Un maestro especialista de lengua extranjera debe procurar tener
a su disposicion algunos materiales basicos, como los que se
mencionan a continuacién: pizarras, suficientes magnetéfonos,
video, retroproyector, cintas de audio y video grabadas y virgenes,
libros para uso de alumnos v profesores (diccionarios, libros de con-
sulta, libros de actividades complementarias, libros de lecturas), revis-
tas, comics, folletos, posters, periédicos v un banco de actividades
de diversos tipos’.

Es interesante que el maestro vaya construyendo lo que, a lo
largo de cada ciclo, constituird la biblioteca de aula en lengua
extranjera. Esta biblioteca comprendera, por supuesto, libros varia-
dos, asequibles v adaptados a la edad de los alumnos, pero ademas
puede incluir un fichero de aula en el cual se van registrando las nue-
vas adquisiciones: expresiones, palabras, situaciones. Estas fichas

7 Para materiales concretos se puede consultar la Guia Documental v de Recursos
elaborada para cada lengua extranjera.
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pueden empezar siendo a través del dibujo inicamente, después aso-
ciar dibujo v escritura y finalmente texto escrito. Los alumnos ten-
dran acceso auténomo a la biblioteca y el fichero para ver imagenes,
leer o consultar cualquier duda que tengan.

Las nuevas tecnologias de la informacioén, el video v el orde-
nador, la televisién via satélite plantean un nuevo reto en la ensefianza
de un idiorna. Aunque todavia no disponen todos los colegios de estos
aparatos, es interesante considerar cuales son sus perspectivas y posi-
bilidades para la ensenanza v el aprendizaje de una lengua extranjera.

El video didactico v el documento video auténtico facilitan la
comprension e incitan a la expresion. Ademas, la llegada de la televi-
sién internacional por via satélite ofrece una fuente inagotable de
documentos auténticos que introducen el contextio sociocultural y
permiten descubrir comportamientos, expresiones, gestos, asi como
el discurso televisivo o el lenguaje filmico especificos. No hay que
olvidar que, en el documento video auténtico, la articulacion de
diversos codigos (verbales y no verbales) es la que configura el men-
saje. Constituye ademés un aporte de elementos socioculturales, de
formas de ver y de representar la realidad que no soélo abren las
perspectivas del alumno, sino que le permiten apreciar y valorar
mejor su propia cultura. Por otra parte, la camara de video permite
grabar v observar la competencia comunicativa de los alumnos, con-
virtiéndose en un instrumento de evaluacion para el aula.

Por lo que se refiere a la produccion, la posibilidad de expresarse
y comunicarse a través de los medios audiovisuales amplia las
posibilidades de crear situaciones de comunicacion, y entre ellas la
correspendencia por medio del video con centros docentes extranjeros.

De todos modos, el profesor marcara siempre un objetivo de
aprendizaje, como lo hace con los demas medios, sin dejarse deslum-
brar por los mismos, pero aprovechando al méximo sus posibilidades.

Metodos de trabajo

Dentro de un planteamiento comunicativo de la ensefanza y
aprendizaje de una lengua extranjera, el maestro, segin sus propias
convicciones, optara por una metodologia concreta para llevar a
cabo el trabajo en el aula. Entre las diversas maneras de trabajar que
existen se describen tres, de las cuales los profesores pueden selec-
cionar los aspectos que resulten ttiles para su labor docente.

111



Trabajo por tareas

Una tarea® es toda unidad de trabajo en el aula que implique a
los alumnos en la comprension, manipulacion, produccion e interac-
cibn en la lengua extranjera, mientras su atenciéon se halla centrada
prioritariamente en el significado mas que en la forma.

La caracteristica principal del trabajo por tareas es la de presen-
tar la complejidad de la comunicacién de forma global, de manera
que se trabajan todos sus elementos de modo interrelacionado y tal y
como se producen en la vida real. Por otra parte, se abordan los
aspectos especificamente lingiiisticos al hilo de las necesidades con-
cretas de comunicacion y la evaluacién forma parte del proceso
mismo de aprendizaje.

Asi pues, trabajar por tareas implica adoptar la tarea como unidad
de diseno de la actividad didéctica’. Es decir, el maestro al hacer la pro-
gramacion no parte de los contenidos lingtiisticos (nocionés, funciones,
estructuras) v basandose en ellas disefia actividades, sino al contrario:
programa tareas finales v a partir de éstas aborda las tareas interme-
dias, los objetivos didacticos, los contenidos, la metodologia v la eva-
luacion de la propia tarea.

Es conveniente que los alumnos elijan los temas que mas les qus-
ten; para ello el maestro les puede dar una lista y pedirles que voten
los que les resulten mas atractivos. Una lista podria incluir: los jue-
gos, los dulces, la cesta de la compra, el parque, el zoo, el tren, los
extraterrestres, nuestro cuerpo, mis animales favoritos... A partir de
estos temas el maestro elige con los alumnos actividades intermedias
que den lugar a una tarea final. Por ejemplo, alrededor del tema de
los juegos se pueden programar las siguientes actividades:

— El maestro muestra un video o reparte anuncios de revistas en
los que se describen determinados juegos.

— Cada alumno escribe en un papel su juego favorito {el maestro
ayudara con el vocabulario).

— En grupos de cuatro, cada alumno describe su juego a los
demas. El grupo elige el que le parezca mejor, lo dibuja v

8 Segiin Nunan, D.: Designing Tasks for the Communicative Classroom, Cambrid-
ge Language Library, CUP, 1989.

9 Estaire, S.; ZanON, J.: “El disefo de unidades didacticas mediante tareas”, en
Comunicacién, Lenguaje y Educacién, 7-8 (1990).
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pinta en una cartulina, escribiendo su descripcién debajo v
explicando como se juega con él.

— Cada grupo expone su cartulina en el corcho v la presenta a
la clase.

— Toda la clase vota el juego més divertido.

— La tarea final consistira en desarrollar el juego elegido con la
participacion de toda la clase.

— Finalmente, los alumnos evaluaran la tarea: lo que han apren-
dido, los problemas que han encontrado, lo que les ha resulta-
do maés util o interesante, etc.

Los objetivos didacticos de esta tarea podrian ser:

— Comprender textos escritos v orales sencillos relacionados con
juegos vy juguetes.

— Producir textos orales y escritos breves describiendo juegos y
juguetes.

— Expresar de forma muy simple gustos y preferencias.

— Trabajar de forma cooperativa con sus comparieros.

Dentro de las tareas se suele distinguir entre tareas comunicativas
y tareas de aprendizaje. Las primeras son las descritas hasta aqui. las
segundas sirven para facilitar que el alumno lleve a cabo la tarea
comunicativa: trabajar el vocabulario necesario, practicar una fun-
cion (por ejemplo, la descripcion v los gustos y preferencias en el
tema de los juegos, etc.). Estas tareas de aprendizaje se pueden lle-
var a cabo antes de comenzar la comunicativa, pues el maestro
prevé la necesidad de una explicacion o practica concreta, durante la
ejecucién de la misma, ya que surgen dudas vy necesidades que el
maesiro no habia previsto y al finalizarla como consolidacién de
algunos aspectos lingtiisticos que parezcan relevantes.

El trabajo por tareas tiene muchos aspectos positivos. En primer
lugar, el alumno es consciente de la importancia del trabajo diario en
su aprendizaje v el de sus comparneros. Se siente protagonista de su
propio proceso de aprendizaje. Sabe que sus opiniones sobre las
tareas que se van a realizar, el tipo de ellas y como se van a llevar a
cabo van a ser decisivas, Asimismo sabe que su evaluacion de las
tareas realizadas va a dar lugar a cambios posteriores. Se acostum-
bra a usar la lengua extranjera tanto para realizar las tareas como
para opinar sobre ellas, evaluarlas y sugerir cambios. Es consciente
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de que el error forma parte del proceso de aprendizaje v de que
podra trabajar de acuerdo con su nivel y estilo de aprendizaje. Todos
estos factores le llevan a responsabilizarse de su aprendizaje v a una
autoevaluacion constante. Esta forma de trabajo ayuda a resolver los
problemas de fracaso v frustracién, ya que mediante el trabajo diario
mejora su competencia comunicativa y esto le motiva para seguir
intentando mejorar su aprendizaje.

Por ofra parte, desde el punto de vista del maestro, en el aula cede
protagonismo al alumno. Su trabajo previo consistira en el diserio de las
tareas v su papel en el aula sera convertirse en fuente de informacién,
en una ayuda para resolver los problemas que van surgiendo y en coor-
dinador del trabajo de los distintos individuos o grupos.

Las caracteristicas basicas de una tarea comunicativa
para la clase son las siguientes”:

1. Las razones por las que se va a realizar la tarea deben quedar
claras desde un principio.

2. Se empezara pidiendo a los alumnos que identifiquen lo que
va conocen y ya saben hacer relacionado con el contenido de
la tarea. (Incluird conocimientos y capacidades para la comu-
nicacién en cualquier lengua, conocimiento del munde, actitu-
des, valores y sentimientos.)

3. La tarea proporcionara a los alumnos la necesidad de comuni-
carse, principalmente entre ellos, y con informacién oral y
escrita en la lengua extranjera, y, cuando sea necesario, con
el maestro.

4. La tarea requerira que los alumnos usen lo que saben sobre la
lengua extranjera y su propia lengua para:

— Lograr los fines de la tarea.
— Comunicarse significativamente durante la tarea.

— Relflexionar sobre su propio aprendizaje de la lengua y
sobre el trabajo de clase en lo que se refiere a su utilidad
para el aprendizaje.

5. La tarea requerira que los alumnos usen y trabajen la nueva
lengua como algo que contiene significado, que es inter-

10 Breen, M. P, en Canpun, C. N., v MurrHy, D. F. (ed.): Language Learning
Tasks. Lancaster Practical Papers, in English Language Education, vol. 7, Pren-
tice Hall International, English Language Teaching, 1986.
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personal y sistematico. Estaran interesados en el significa-
do, la adecuacién v la correccién vy no en una de estas tres
partes aisladamente.

. La tarea involucrara a los alumnos en un proceso de resolu-

cion de problemas en que se les pedira:
— Que identifiquen y formulen sus propios problemas.
— Que busquen soluciones posibles alternativas.

— Que lleguen a soluciones alternativas como resultado de la
tarea.

. La tarea animara a los alumnos a elegir rutas diferentes

para llevarla a cabo, a trabajar de forma distintas y a con-
sequir resultados diferentes derivados de ella.

La tarea exigira a los alumnos que averigiien cosas que van
més alla de la tarea en si y que tomen decisiones ademas
de las que lleva consigo la tarea.

Al finalizar la tarea los alumnos compartiran piiblicamente
los siguientes resultados:

— Los conocimientos no lingtiisticos v las opiniones y senti-
mientos que generé la tarea.

— Lo que han descubierto sobre la nueva lengua.
— Lo que han descubierto del aprendizaje de una nueva lengua.
Al finalizar la tarea los alumnos también compartiran todos los

problemas o dificultades v sugeriran como pueden ser
tratados en tareas futuras.

Obviamente, en la etapa de Primaria el maestro, al elegir tareas,
adaptara estas caracteristicas de tipo general a la edad y los conoci-
mientos previos de los alumnos.

Trabajo por proyectos

El trabajo por provectos parte de los mismos principios teéricos y
utiliza una metodologia similar a la del trabajo por tareas. Se trata de
establecer una tarea final muy amplia sobre un tema general de inte-
rés de los alumnos. Por ejemplo, la elaboracion de una revista, un
intercambio por video o la preparacion de la Navidad (decoracién de
la clase, villancicos, fiesta...).
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Todas las actividades de aula estaran encaminadas a la prepara-
cion, desarrollo v elaboracion del proyecto, dando como resultado un
producto final. A diferencia del trabajo por tareas, la elaboracion de un
proyectc? puede durar un mes, un trimestre o, incluso, un curso entero.

Cada proyecto es el resultado de un trabajo cooperativo que
empieza con la decision del tema, biisqueda de materiales, trabajo
individual y en equipo, maquetacién y forma coherente v lo mas cre-
ativa posible de desarrollo y presentacion. Cada provecto es un tra-
bajo totalmente creativo, tanto desde el punto de vista del contenido
como desde la lengua, basado en la experiencia personal de las per-
sonas que lo elaboran.

Se puede hacer un proyecto sobre cualquier tema real o fantasti-
co, no hay limites, De este modo, los proyectos podran contribuir al
desarrollo de las diferentes capacidades de los alumnos. Ademas, el
método de proyectos es una manera de llevar a la practica los objeti-
vos generales de la etapa, ya que estimula la observacion, la iniciati-
va, la imaginacion, la autodisciplina, la cooperacion y la valoracion
personal del trabajo.

Los proyectos pueden llevarse a cabo en cualquier nivel de aprendi-
zaje, desde alumnos principiantes a avanzados v con todas las edades.
Las actividades que se realicen dependeran de varios factores: edad, ni-
vel, intereses de los alumnos, materiales disponibles y tiempo asignado.

El hecho de que el maestro no domine el tema o proyecto elegi-
do lejos de constituir un inconveniente es un elemento positivo, va
que es una manera de cambiar el papel del profesor como (nico
centro de informacion y de acostumbrar a los alumnos a utilizar
otras fuentes dentro y fuera del aula. En este sentido las técnicas de
trabajo por investigacion y descubrimiento se veran favorecidas.

El trabajo por proyectos da al alumno la oportunidad de “apren-
der a aprender”, y aprendera haciendo: blsqueda de informacion,
elaboracién de mapas, diagramas, encuestas, cuestionarios, etc.
Podriamos decir que se frata de un “juego programado”. Los alum-
nos tienen la sensacion de haber realizado algo importante, El méto-
do de proyectos es particularmente relevante para llevarlo a cabo
con clases heterogénas porque facilita, dentro del mismo tema, acti-
vidades en distintos niveles v porque, en el proyecto personal que
cada uno elabore, facilitara la fluidez v precision de los méas aventaja-
dos, al misme tiempo que aquellos alumnos con mas limitaciones
podréan suplir su falta de recursos lingiiisticos con elementos visuales.
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En cualquier caso, le facilita el uso de la lengua extranjera al verse
en la necesidad de comunicarse en situaciones que son importantes
para él.

No podemos olvidar en el aprendizaje de la lengua extranjera la
relacién que existe entre ésta y la cultura que vehicula. El fin del
aprendizaje sera, pues, establecer un puente entre dos culturas.

Finalmente, la seleccién de temas debe facilitar el tratamiento de
los temas transversales, dando al alumno la oportunidad de utilizar
los conocimientos adquiridos en otras materias en la clase de idioma
extranjero. Asi se rompen las barreras que se han erigido en torno a
las distintas areas v cada una se encuentra influyendo decisivamente
en las demas.

Simulacion global

La simulacion global podria definirse como un caso particular de
trabajo por proyectos. En este caso se trata de un proyecto amplio
que intenta contemplar y reconstruir simuladamente en el aula todos
los elementos que configuran un determinado marco de la realidad
(la vida en un pueblo, en un circo) o de la ficcion (en otro planeta, en
el centro de la Tierra). Una vez establecido el decorado v adjudicados
los distintos papeles, los participantes (alumnos, profesor, visitantes
al aula) adoptan un personaje durante toda la duracién de la simula-
cion y establecen v cumplen las reglas de este gran juego. Para ello,
se van realizando las acciones que se haya decidido representar: si se
trata de la vida en un pueblo se pueden llevar a cabo las elecciones
municipales, las fiestas patronales o el dia de mercado.

La simulacion global presenta numerosas ventajas, pues en ella
se alternan la bisqueda de ideas, la creatividad colectiva, los juegos
de rol, la improvisacion y las producciones escritas. La clase de len-
gua se convierte, pues. en un gran juego en el que los actores princi-
pales son los alumnos.

Ademas, les permite la toma de decisiones vy la implicaciéon
corresponsable en las iniciativas que se lleven a cabo: es, pues, una
técnica motivante para todos v cada uno de los participantes.

Al igual que en el trabajo por tareas y por proyectos, la progre-
sion en una simulacion global se desplaza del plano léxico v gramati-
cal al plano de la comunicaciéon. En este sentido los objetivos se esta-
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blecen en funcion de la adquisicion de la competencia comunicativa
v los objetivos meramente lingtiisticos se desarrollan por “anadidu-
ra", por necesidad implicita de los alumnos y no como imposicién
explicita desde fuera. Los contenidos se establecen en funciéon de
esta progresion.

Una simulacion global necesita bastante tiempo para su realiza-
cibn. Se podria contar desde cincuenta horas para aquellas en las
que solo se pretenda reconstruir una secuencia o accion, hasta cien
o ciento cincuenta horas en los casos de reproduccion de distintas
acciones e integracion de lo imprevisio o lo imaginario.

Para desarrollar en el aula una simulacion global son necesarios
una serie de pasos previos que constituiran las bases negociadas
sobre las que se empiece a trabajar. Durante estas sesiones se discu-
tiran vy negociaran:

1. La organizacién del aula.

2. La recogida individual de datos y actividades que daran lugar
al cuaderno de actividades.

3. La recogida colectiva de datos e informaciones que quedaran
registrados en el fichero de clase.

4. Las reglas del juego a las que todos, incluso el maestro, debe-
ran ajustarse.

5. La utilizaciéon de la lengua extranjera en el aula para los inter-
cambios colectivos, los que se realicen en pequefio grupo o en
pareja.

Una vez establecidos los pasos previos, la simulacion propiamen-
te dicha se ejecuta segiin las siguientes secuencias'':

1. Disponer el decorado o establecer la puesta en escena. En
esta fase se organiza el espacio o microcosmos especifico de la
simulacion, que naturalmente es funcion del tema elegido
(marco natural, urbane, rural, espacial...), con todos los elemen-
tos que se quiere que lo configuren. Se disefnan los planos, los
limites, asi como los elementos internos que lo constituyen.

2. Habitar el decorado, es decir, crear y asignar los distintos per-
sonajes. Se crean las identidades de los individuos (edad, sexo,
nombre, profesién...) v se asignan a los alumnos y al maestro,

11 DesvseRr, C.: Simulations globales. BELC, 1984,
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3. Amueblar el decorado o, en otras palabras, distribuir los obje-
tos y personajes creados de acuerdo con las distintas identidades.

4. Hacer vivir el decorado, que constitwe la Gltima secuencia
de la simulacion global v que es la fase de accion y experimen-
tacién. Se establecen las acciones que se llevan a cabo y que
estaran en funcién de lo que se esté representando: una excur-
sién, una fiesta, las elecciones municipales, un viaje interside-
ral, la vida en una aldea,.. En esta fase es importante contar
con documentos auténticos que materialicen el enganche con
la realidad de los paises en los que se habla la lengua estudiada.

Para la realizacion de los intercambios orales o escritos, el maes-
tro proporcionara los elementos lingiiisticos v comunicativos necesa-
rios referidos a las distintas situaciones de comunicacion planteadas.

La evaluacion en una simulacién global ha de ser forzosamente
continuada v compartida. El alumno, en su cuaderno de actividades,
llevara el seguimiento de su propio progreso v el control de sus
carencias v dificultades. Participara en la evaluacién propia asi como
en la del grupo, siguiendo los criterios ofrecidos por el maestro y lo
negociado durante los pasos previos a la simulacion.

Ejemplo de una simulacién global:

1. Se decide hacer la simulacién de la vida en una nave espacial.

2. Se disena la nave, el espacio circundante y la organiza-
cion de los espacios interiores.

3. Se distribuyen los papeles y se construyen los personajes: el
capitan, los mecanicos, la tripulacion, los distintos viajeros...

4. Se distribuyen en la nave los diferentes objetos asignan-
dolos a los distintos personajes. Por ejemplo, los ele-
mentos que aparecen en la cocina y que utilizara el que
prepare las comidas.

5. Se simulan distintas acciones que pueden ocurrir en la
vida de la nave. Por ejemplo: la hora de la comida,
fallan los motores, hay que elegir un representante para
salir al exterior, etc.

Realmente el trabajo por tareas, por proyectos y la simulacion
global son técnicas muy parecidas. Se puede decir que en general
una tarea se realiza en uno, dos o tres dias de clase, mientras que un
proyecto o una simulacién global pueden llevar mas de veinte horas.
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Por ofra parte, en un proyecto los alumnos trabajan como investiga-
dores del mismo, mientras que en la simulacién global son los prota-
gonistas, ya que representan los personajes de la simulacién elegida.

Autonomia del alumno

Estrategias de comunicacion

Las estrategias de comunicacion se definen como planes potencial-
mente conscientes para resolver lo que el individuo considera un pro-
blema que le impide alcanzar una meta comunicativa determinada'®.

Las estrategias de comunicacion no se pueden ensefar en el sen-
tido estricto de la palabra, puesto que los alumnos ya las utilizan aun-
que sea de forma inconsciente, pero se les puede hacer conscien-
tes de la forma en que las usan y se les puede ensenar a sacar
el mayor partido posible de las mismas.

El conocimiento de la lengua extranjera por parte de los alumnos
de esta etapa es bastante limitado. Al enfrentarse con una situacién
de comunicacion con hablantes de la misma o con textos auténticos
orales, escritos o visuales habrd muchas palabras e incluso estructu-
ras que desconoceran. Por este motivo es muy conveniente desarro-
llar al maximo sus estrategias de comunicacién, de forma que
saquen el maximo partido de sus posibilidades vy que eviten
que se rompa la comunicacion.

Ante un problema de comunicacién los alumnos pueden reaccionar
de distintas formas: renunciando a transmitir el mensaje, modificando-
lo total o parcialmente o intentando transmitirlo al poner en funciona-
miento todos sus recursos. Es este tltimo comportamiento el que pro-
bablemente les hara aprender més, pues para llevarlo a cabo tendran
que formar nuevas hipétesis lingtiisticas, probarlas y de acuerdo con la
reaccion que obtengan de sus interlocutores incorporarlas a su sistema
lingtiistico o rechazarlas. Por esto se intentara que los alumnos recu-
rran a las estrategias que potencian la consecucion del objetive comu-
nicativo v no a las que le llevan a renunciar a dicho objetive.

12 FagrcH, C., v Kasper, K, (ed): Strategies in Interlanguage Communication.
Langman, 1983,
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Fomentar en clase la competencia estratégica a la hora de expre-
sarse oralmente y por escrito puede influir muy positivamente en la
mejora de la competencia comunicativa global de los alumnos.

Esto implica que, aunque la correccién formal es siempre desea-
ble, sin embargo la fluidez debe valorarse muy positivamente y
fomentarse de manera explicita. Si en clase se fomenta la correccion
formal de manera prioritaria, se dard pie a que el comportamiento
habitual de los alumnos consista en abandonar o cambiar el mensaje,
si tienen problemas para transmitirlo, para evitar cometer errores.
Arriesgandose a cometer errores v a utilizar al maximo sus recursos
es como el hablante tiene mas posibilidades de aprender.

Dentro de las estrategias no verbales se pueden incluir: la
expresion, el gesto y el mimo acomparnados de sonidos apropiados.
La combinacion correcta de estos elementos puede transmitir men-
sajes sencillos de manera muy elocuente. Dibujar es un recurso muy
util y puede utilizarse para transmitir una informacion, describir una
casa, persona, vestido etc., dar indicaciones (marcar en un plano el
camino adecuado), etc.

Entre las estrategias para mejorar la comprensiéon oral v escrita
se pueden utilizar las siguientes:

— Ignorar palabras que no son necesarias para llevar a cabo
la tarea. Conviene acostumbrar a los alumnos a que acepten
encontrar palabras y expresiones desconocidas para ellos al
leer vy escuchar textos, pues esta situacion se dard constante-
mente fuera del aula. Si los estudiantes se acostumbran a no
perder el hilo del mensaje por culpa de alguna palabra desco-
nocida, su capacidad de comprension global v de concentra-
cion aumentara.

— Conocer las caracteristicas basicas de la formacion de pala-
bras, por ejemplo, los prefijos v los sufijos. Este conocimien-
to ampliard considerablemente su capacidad de comprender el
léxico, pues a partir de una palabra base podran entender
muchas otras.

— Usar el contexto visual y verbal. La disposicion formal de un
texto escrito (carta, articulo, narracion, titulo) puede dar una
idea previa de qué va a tratar diche texto v ayudar a la mejor
comprension del mismo. Por otra parte los gestos v el tono de
voz también pueden dar ciertas pistas sobre el tipo de lengua-
je empleado vy la actitud del hablante. Al usar el video convie-
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ne acostumbrar a los alumnos a analizar las actitudes, humor,
expresiones de cara, etc., de los personajes como elementos
fundamentales para la comprension del mensaje. La experien-
cia de ver un video sin usar sonido y pedir a los alumnos que
deduzcan qué esta pasando es una buena forma de concien-
ciarles de la importancia del contexto.

— Usar sus conocimientos previos de la realidad. Muchas
situaciones de comunicacién creadas en el aula son previsi-
bles, pues siguen los mismos esquemas que las del mundo real
o se refieren a temas conocidos por los alumnos, gracias a lo
cual éstos podran predecir el lenguaje que se va a emplear en
cada situacidn, con una cierta aproximacién. Los contenidos
socioculturales ayudaran a conseguir una mejor comprensién
de la forma de vida de los paises extranjeros y consecuente-
mente de la lengua.

— Deducir el significado de una palabra por su similitud con
su equivalente en el idioma materno. Hay muchas palabras
cuyo parecido es grande entre los idiomas; a pesar de ello, los
alumnos frecuentemente preguntan al maestro su significado
cuando esas palabras no son idénticas. Es verdad que en algu-
nas ocasiones esta pista puede llevar a conclusiones erréneas,
pero esto sucede en pocos casos, y, por tanto, puede ser muy
atil para los alumnos que el maestro les acostumbre a relacio-
nar las palabras semejantes en la lengua extranjera y en su
idioma materno.

— Deducir el significado de una palabra desconocida a partir
del entorno textual. Esta es una habilidad que es posible
desarrollar sélo hasta un cierto limite y en la medida en que
no se desconozca un nimero demasiado alto de palabras.

En cuanto a la expresion oral v escrita, el alumno puede utilizar
estrategias como las que se citan a continuacién:

— Usar una palabra parecida o mas general que la que se
desconoce.

— Describir las propiedades fisicas del objeto que se quiere
mencionar y cuyo nombre se desconoce.

— Pedir ayuda al maestro o al compafiero. Si evitar que se
rompa la comunicacion se considera un objetivo importante,
conviene habituar a los alumnos a que pidan ayuda si tienen
dificultades. Lo esencial es que la pidan en la lengua extranje-
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ra y al hilo del discurso. Saber pedir ayuda de este modo sera
de gran utilidad a la hora de comunicarse con hablantes
extranjeros v refuerza la idea de interaccion, basica para la
comunicacion,

— Parafrasear. Si se desconoce alguna palabra importante
para la transmision del mensaje se puede usar un circunloguio
para explicarla.

— Hacer referencia a la funcién del objeto cuando se desco-
noce el nombre de dicho objeto.

— Simplificar. Cuando el estudiante tiene dificultad para usar
una forma lingiiistica compleja puede recurrir a una més sim-
ple, pero también correcta.

Por otra parte, el empleo adecuado de algunas férmulas funda-
mentales de interaccion social puede ayudar a los alumnos a
tomar parte activa en una conversacion. Estas formulas incluyen:
empezar y acabar una conversacion, hacer una pausa, tomar o ceder
la palabra, pedir ayuda... El uso de estas férmulas contribuira a que
el hablante nativo contintie la conversacion con el aprendiz a pesar
de las deficiencias"’.

13 WonG-FILLMORE, en WENDEN, A., v RUBIN, J.: Learning Strategies in Language
Learning. Prentice-Hall International English Language Teaching, 1987.
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Orientaciones
para la evaluacion

Principios generales

En la formacién integral de los alumnos, aquella en la que se trata
de favorecer el desarrollo fisico, psiquico e intelectual, la evaluacién
juega un papel decisivo. Tratar el tema de la evaluacién obliga a es-
tablecer una distincion entre dos modalidades de evaluaciéon: la su-
mativa v la formativa, va que cumplen funciones diferentes y ambas
estan presentes en el sistema escolar.

La evaluacion sumativa es aquella que permite comprobar que
un alumno ha alcanzado un determinado nivel de aprendizaje en un
momento dado del proceso, generalmente al final. El instrumento
por excelencia de este tipo de evaluacion es aquel que marca un alto
en el proceso, Aunque tradicionalmente se ha asociado esta evalua-
cion con el examen o la prueba, no son éstos necesariamente los
tnicos medios para la evaluacién sumativa, sino que el maestro
podria estar evaluando de esta manera a través de las propias activi-
dades de aprendizaje.

En cuanto a la evaluacion formativa, permite situar al alumno
en el seno del proceso, en relacién con su propio recorrido vy, en el
caso de que sea necesario, proporcionarle ayuda para solucionar sus
dificultades. Existen diversas técnicas para llevar a cabo esta evalua-
cién, pero todas tienen en comun el principio de la observacién sis-
tematica.

Ademas de la evaluacion del alumno es importante realizar una
evaluacion del propio proceso de ensenanza, de tal manera
que se valoren los efectos de la accién del profesor y se pueda pro-

125



ducir un ajuste de la ensefianza a las necesidades de aprendizaje de
los alumnos v las alumnas concretos.

Por tanto, la evaluacion formativa esta plenamente integrada en
el proceso de ensenanza y aprendizaje v va destinada, por un lado,
al alumno para que tome conciencia de lo que puede hacer y de lo
que ignora y, por otro, al profesor para que regule su intervencion
educativa v el proyecto curricular que esta desarrollando.

En este contexto toman sentido los criterios de evaluacion que
para el area de Lenguas Extranjeras propone el curriculo oficial, ya sea
para la etapa —de tipo prescriptivo para el profesorado— o para los
ciclos que la componen —con un caracter orientativo—, Estos criterios,
que establecen el tipo y grado de aprendizaje que se espera hayan
alcanzado los alumnos en un momento dado con respecto a las capaci-
dades enunciadas en los objetivos generales —funcién sumativa— han
de ser interpretados también y fundamentalmente en su vertiente for-
mativa. Asi pues, estos criterios deben servir para que el alumno v el
maestro sepan en qué medida aquél esta desarrollando las capacidades
expresadas en los objetivos, y, consecuentemente v si fuera necesario,
aplicar los mecanismos correctores pertinentes,

Estas funciones de los criterios de evaluacion no son las Unicas.
También, pretenden ayudar a los profesores en su trabajo de progra-
macion, en la elaboracion de los proyectos curriculares v las progra-
maciones de aula al proporcionarles una orientacion de la manera
en la que capacidades v contenidos pueden relacionarse. Se trata de
la funcién orientadora.

Ademas, los criterios constituyen un triple referente. En primer
lugar, para homogeneizar el sistema educativo y permitir la movili-
dad escolar. En sequndo lugar, como referente de evaluacion externa
del funcionamiento del sistema vy, por fin, como indicador, aunque
no exclusivo, de la promocién de los alumnos.

Que evaluar

lLos criterios de evaluacion que aparecen en los Decretos de
curriculo hacen posible la evaluacion de los objetivos generales que
estan expresados en términos de capacidades, al relacionar dichas
capacidades con contenidos concretos y establecer un nivel v un
grado de aprendizaje.
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Estos criterios, que no se refieren a todos los contenidos del area
y estan elegidos en funcion de un nivel basico al final de la etapa,
habran de ser concretados para los distintos ciclos, contextualizados
y adaptados por cada profesor concreto a cada grupo de alumnos
concreto, y los proyectos curriculares de Centro deberan recoger
unos criterios de evaluacion mas exhaustivos.

Para la elaboracion de criterios de evaluacion se utiliza el
siguiente procedimiento:

Partiendo de los objetivos generales del area se identifican las
capacidades de diferente tipo. Después se seleccionan los con-
tenidos mas relevantes para alcanzar dichas capacidades, con lo
cual se da grado a la capacidad y se hace evaluable. De este modo,
el criterio queda configurado con un enunciado vy una explicacién
breve sobre las capacidades v los contenidos que abarca. Veamos
algiin ejemplo:

Del objetive general niimero 1 seleccionamos el aspecto oral,
“comprender textos orales”, y el grado de comprensién, “informa-
ciones especificas”, y lo asociamos a determinados contenidos
“informaciones previamente requeridas” “estructura y vocabulario
sencillo”, “temas familiares”. De esta manera queda configurado el
criterio de evaluacion siguiente para la etapa:

“Extraer informaciones especificas, previamente requeri-
das, de textos orales con una estructura y vocabulario sen-
cillos que traten temas familiares y de interés para el alum-
no (la vida cotidiana, gustos, preferencias y opiniones y
experiencias personales).”

La capacidad de “extraer informaciones” queda concretada en
cuanto a sus condiciones de realizacion (“previamente requeridas”),
en cuanto al tipo de textos a los que se refiere (“orales”, “estructura
y vocabulario sencillos”) v en cuanto al tema de que traten (“familia-
res y de interés para el alumno”).

En el marco definido por el criterio el maestro o la maestra debe-
ra elegir tareas concretas que le permitan llevar a cabo la evaluacion.
Las posibilidades son tantas como las actividades de aprendizaje que
se realizan habitualmente en el aula. Por ejemplo:

— Escuchar un texto sobre la vida cotidiana de dos personas y
rellenar una tabla entregada previamente con los datos relati-
vos a su profesion, su lugar de trabajo, sus aficiones y su
nacionalidad.
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— El profesor cuenta un cuento sencillo y los alumnos, de entre las
vifietas que previamente han sido repartidas, identifican las rela-
cionadas con el cuento, rechazan el resto y ordenan las elegidas.

— Escuchar una cancion sencilla de tipo descriptivo v seguir su
desarrollo representandola mimicamente.

El criterio niimero 8, “Producir textos escritos muy breves,
comprensibles v adaptados a las caracteristicas de la situa-
cion v a la intencién comunicativa, en los que se reflejan
contenidos trabajados en clase”, podria permitir la evaluacion
de los alumnos con actividades como las siguientes:

— En grupos de tres, los alumnos preparan la lista de cosas que
necesitan comprar para hacer un pastel o para una merienda
de cumplearnios.

— Cada alumno prepara un pequefio mensaje para un comparie-
ro del tipo: “sibete a la silla”, "ponte un libro en la cabeza”,
“baila rock”. El que lo recibe ejecuta la consigna.

— Los alumnos se van a presentar a un concurso. Escriben en
una ficha sus datos personales v preguntas para el concurso.

Si el area de Lenguas Exiranjeras ha establecido como finalidad de
la ensenanza de la lengua la progresiva adquisicién de una competencia
comunicativa v si es cierto que la lengua se aprende usandola en un
contexto o acto de comunicacién, entonces el objetivo principal de
la evaluacion sera verificar en qué medida el alumno es capaz de
utilizar la lengua aprendida en situaciones de comunicacién
reales o simuladas, pero en todo caso auténticas. En otvas palabras, se
trata de valorar las capacidades de comprension y de expresion oral y
escrita que aparecen en los objetivos generales del érea, tomando como
referente los criterios de evaluacion. En este sentido, es importante
insistir en que los criterios de evaluacion no recogen todos los conteni-
dos del &rea vy que el maestro debera tener en cuenta a la hora de eva-
luar no sélo dichos criterios sino todos los contenidos del curriculo. En
concreto, los criterios de evaluacion no recogen los contenidos referidos
a actitudes, ya que no es facil dar grado a este tipo de aprendizajes en
abstracto, pero, ante un grupo-clase concreto, el profesor debera ser
consciente de la necesidad de evaluar también estos contenidos.

Es conveniente centrar la evaluacion en la actuacion del alumno, de
modo que se evaliia no tanto el saber como, sobre todo, el saber
hacer. En este sentido, v en un enfoque para la comunicacién, no exis-
ten diferencias entre actividad de aprendizaje v actividad de evaluacion.
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Se debe evaluar aquello que se ha trabajado en clase. Las activi-
dades de la evaluacion seran similares, incluso idénticas, a las que se
utilizaron en el aula. Se trata de comprobar si los alumnos saben
hacer en la lengua extranjera lo que se pretendia ensenarles. Cual-
quier actividad de ensenanza puede convertirse en prueba de evalua-
cion. Por otra parte, el maestro quizas prefiera disefiar una actividad
similar a las empleadas para ensenar, pero mas amplia v que englo-
be varios aspectos de aquéllas.

Se ha mencionado que es necesario valorar o evaluar no sélo al
alumno, sino también el proceso de ensenanza, v dentro del pro-
ceso es evaluable la actuacion del profesor, es decir, la intervencion
educativa propiamente dicha. Pero ademas se puede emitir un juicio
sobre otros elementos como son los objetivos propuestos o la orga-
nizacién de los contenidos, esto es, el proyecto curricular y la pro-
gramacion, sobre el propio sistema de evaluacion y sobre los mate-
riales v los recursos empleados.

En lo que se refiere a las actividades llevadas a cabo, el maestro
evaluara si han sido las adecuadas para lograr los objetivos, si estan
adaptadas a los distintos ritmos de los alumnos y han tenido en
cuenta sus conocimientos previos, si han permitido trabajar en un
clima afectivo gratificante v en qué medida han tenido en cuenta los
temas transversales al curriculo.

La planificacién del espacio v del tiempo constituye también un
elemento importante de evaluacion. Es necesario reflexionar y anali-
zar si se ha favorecido la actuacion de los alumnos v las alumnas, es
decir, el tiempo en que se les permite hablar, la interaccién en el
aula, la individualizacion de los ritmos de trabajo v, en definitiva, si la
gestion v organizacion de la clase han sido las idéneas para el grupo
concreto con el que se esta trabajando.

Como evaluar

Instrumentos

Los instrumentos para la evaluacion variaran de acuerdo con
lo que se pretenda valorar, es decir, en funcion de que interese
un juicio en un momento dado (calificacion, promocién) —evalua-
cién sumativa— o que se pretenda poder tomar decisiones que
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modifiquen el proceso de ensenanza y aprendizaje —evaluacion for-
mativa—. En el marco de una evaluacién formativa se ha menciona-
do como principio fundamental el de la observacion sistematica.

Pero esta observacién puede estar tefiida de subjetividad. Para
paliar, al menos en parte, este inconveniente se pueden utilizar pautas
o criterios que la guien; por ejemplo, centrarse en categorias como la
fluidez, la correccion o la transmision del mensaje. Es obvio que en el
caso de Primaria, v sobre todo en el segundo ciclo, primara esta tiltima
categoria. Tanto para la observacién de actividades orales como escri-
tas, es importante que el maestro elija indicadores o escalas que le per-
mitan valorar en un momento determinado la actuacién del alumno v
situarla en un punto concreto del proceso. Lo importante es que el
grupo de maestros trabajando con los mismos cursos tenga el mismo
baremo de referencia de forma que las valoraciones sean lo mas justas
posible y constituyan una referencia objetiva a la hora de calificar a los
alumnos. Existen escalas o tablas de indicadores muy diversas para
esta observacion. A titulo de ejemplo v como orientaciéon se senala
una de ellas para evaluar pruebas orales abiertas:

— Précticamente incapaz de expresarse. Lo poco que dice es
casi incomprensible y titubea mucho.

— Gran dificultad para expresarse. Lo que dice es casi incom-
prensible porque el error interfiere constanterente la comu-
nicacion. Es incapaz de comenzar el discurso. Contesta con
dificultad a las preguntas que se le hacen. Incapaz de improvi-
sacion. Acento y entonaciéon muy deficientes.

— Le cuesta expresarse, comete algunos errores, pero, en
general, se entiende lo que quiere decir. Tiene dificultad
para comenzar el discurso. A veces contesta a las pregun-
tas que se le hacen con titubeos. Poca capacidad de impro-
visacion. Acento v entonacion algo deficientes.

— Se expresa con bastante fluidez v correcciéon, aunque comete
algunos fallos. Se entiende practicamente todo lo que dice.
Tiene cierta dificultad en comenzar el discurso, pero es capaz
de hacerlo. Contesta a las preguntas que se le hacen con bas-
tante rapidez. Improvisa con cierta facilidad. Acento y entona-
cién aceptables.

— Se expresa con fluidez y correcciéon vy de forma totalmente
comprensible. Tiene capacidad para iniciar el discurso.
Contesta con rapidez y exactitud a las preguntas que se le
hacen. Es capaz de improvisar. Buen acento y entonacién.
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También existen pautas para valorar pruebas escritas abiertas,
como por ejemplo:

El registro de estos datos puede hacerse mediante fichas de
observacion o simplemente en el diario del profesor.

La observacién en el aula es una forma eficaz para que el maes-
tro mejore su préactica docente. Esta observacién permitira, por
supuesto, una evaluacion de los alumnos, pero ademas sera uno de
los instrumentos fundamentales de la evaluacién del propio proceso
de ensenanza. El maestro y los alumnos se convierten en investiga-
dores de su propia actuacién. Hay diversas técnicas de observacion
en el aula. Aqui se mencionaran las mas simples por ser las que mas
facilmente se pueden poner en practica:

— El diario del alumno corsiste en que cada estudiante fenga
un cuaderno en el que anote brevemente algunos comentarios
sobre la clase: lo que cree que ha aprendido, las cosas que no
ha entendido, las actividades que le han gustado méas o menos
o cualquier otro aspecto que el maestro le indique o él desee
para la evaluacion v mejora del proceso. El maestro, por su
parte, lleva un diario semejante y de forma sistematica lo
compara con el de los alumnos.
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El cuaderno o diario del alumno es, ademas, uno de los ele-
mentos que mas informacion pueden darnos sobre la marcha
individual de cada uno. Para que esta informacion sea real-
mente (il el maestro debera dar pautas sobre su organizacion
y su presentacién y criterios para su utilizaciéon mas adecuada.
Es fundamental, sobre todo en esta etapa. que el alumno valo-
re su cuaderno como un instrumento en el que pueda registrar
sus avances v sus logros y que constituya un testimonio del
progreso realizado.

— Cuestionarios que el maestro pasa periédicamente a sus
alumnos preguntandoles lo que opinan sobre distintos aspec-
tos de la clase: qué creen que estén aprendiendo, como les
gusta mas participar, qué actividades son mas eficaces e inte-
resantes, etc.

— Pequerios comentarios escritos por los alumnos al final de
las clases. El maestro puede recoger unos cuantos cada dia e ir
siguiendo el pulso v opinién de la clase de forma sistematica.

— Discusion en pequerios grupos sobre la marcha de la clase v
al final una puesta en comin en la que se saquen conclusio-
nes de qué aspectos conviene modificar, afadir o suprimir.

— Grabacion de determinadas actividades en magnetdfono o,
donde sea posible, en video, con lo cual se puede volver sobre
ellas cuantas veces sea necesario.

— Observacion de unos maestros a otros en el aula. En este
caso el maestro especialista puede contar con la opinién de
un observador externo (el tutor) v de sus alumnos.

La observacion en el aula contribuye a que los alumnos se sientan
involucrados v corresponsables en el proceso de su propio aprendiza-
je v a que reflexionen sobre el mismo. El maestro, por su parte,
puede obtener una gran riqueza de opiniones y sugerencias, compar-
tir su responsabilidad con los alumnes e ir adaptando su forma de dar
clase a las necesidades que éstos vayan incorporando como suyas.

En cualquier caso, el profesor debe ser consciente de lo que esta
observando en cada actividad, pues no es infrecuente el diserio de
actividades de evaluacion en las que en realidad siempre se esta valo-
rando lo mismo, la correccion o la fluidez, dejando de lado aspectos
como la comprension. O incluso en las que solo se evalia la actua-
cion del alumno v no los aspectos que favorecen o impiden dicha
actuacion, es decir, los aspectos inherentes al proceso.
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La observacion sistematica, con ser un instrumento fundamental
para la evaluacion, debe ser completada con evaluaciones méas “obje-
tivas”, v en ese sentido el profesor debera recurrir a determinadas
pruebas. Pero a la hora de evaluar la competencia comunicativa de
los alumnos, habra que tener en cuenta que el uso del lenguaje en
una situacion comunicativa no siempre puede medirse mediante
pruebas tradicionales.

Las pruebas, que solian ser el eje central de la evaluacion, pasan
a ser un elemento mas en el proceso global, y no el mas importante.
Deben ser un fiel reflejo del curriculo. Es evidente que se debe valo-
rar lo que se ha practicado en clase, asi, si el mayor énfasis se ha
puesto en las destrezas orales, las pruebas intentaran medir basica-
mente estas destrezas. La importancia fundamental de una prueba o
de una serie de ellas reside en que de su resultado el profesor sacara
conclusiones que repercutiran en la programacion vy la metodologia
es decir, serviran para replantearse sistematicamente la propia actua-
cion. El hecho de que la mayoria de los alumnos fracase en una
prueba puede deberse a diversas causas, pero lo que es cierto es que
el profesor ha de hacerse varias preguntas muy seriamente. ;Eran
los objetivos alcanzables? ;Eran las técnicas empleadas en clase las
adecuadas para conseguir los objetivos? ;Era la prueba un fiel reflejo
del curriculo y de las actividades llevadas a cabo en clase? En cual-
quier caso, los resultados serviran de contraste al profesor v son los
eslabones que cierran el circulo. Se debe planificar la evaluacién al
hacer la programacion, y esta (ltima se irda modificando de acuerdo
con los resultados de aquélla.

LLas pruebas comunicativas deben tener en cuenta los
siguientes aspectos:

Estar basadas en la interaccién: la lengua se usa como respues-
ta a una demanda o a una necesidad, incluso cuando se esta reali-
zando una actividad aparentemente individual como leer una novela
o escribir un diario personal o una carta. Sin embargo, la forma mas
caracteristica de la interaccion esté representada por la comunica-
cién oral vis a vis, que implica no soélo la madificacion de la expre-
sion de la cara v el contenido del mensaje, sino también una combi-
naciéon de las destrezas receptivas (escuchar) v productivas (hablar).
Aquello que diga el hablante dependera en parte de lo que diga su
interlocutor. La interacciéon se puede dar entre el profesor v el alum-
no, entre dos o mas alumnos o, en su caso, con hablantes de la len-
gua exlranjera,
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Tener un cierto margen de imprevisibilidad: el proceso de
comunicacién es bastante imprevisible; nunca se conoce el final de la
interaccion, va que si se supiera de antemano lo que el interlocutor
va a preguntarnos o respondernos no tendria objeto la comunica-
cidn. Por consiguiente, hay que tener en cuenta que el alumno debe
poder manejar minimamente la improvisacién. Si no es asi, no
habra comunicacién o la comunicacién tendra lugar en la lengua
materna del nifio o de la nifia. Esto serd mas facil en una prueba
oral, pues el profesor podra introducir elementos inesperados a los
que el alumno reaccionara espontaneamente.

Estar muy contextualizadas: cualquier uso que se haga de la
lengua se produce siempre dentro de un contexto que incide en el
tipo de formas lingiiisticas que se usen. Esta contextualizacion tiene
unas caracteristicas que deben ser conocidas por el prolesor antes de
comenzar una prueba. Asi, en una prueba oral, dar unas orientacio-
nes de la situacién en la que la conversacion se desarrollara contex-
tualiza la tarea que hay que llevar a cabo.

Otra caracteristica que deben tener las pruebas comunicativas es
que estén relacionadas con la vida real. Sin embargo, en la
etapa de Educacién Primaria a la que nos referimos aqui, el mundo
imaginado, dibujado o inventado por los nifios puede ser mucho mas
real que el cotidiano mundo de los adultos, por eso la relacién con la
vida real se debe referir a la vida real de los nifios, no a la" realidad”
de los mayores.

Deben ser asimismo pruebas que en algiin otro momento hayan
sido realizadas de forma similar en clase. Es decir, las técnicas, obje-
tivos v temas de la misma deben haber sido previamente proba-
dos y, en cualquier caso, la dificultad de la técnica no debe interferir
en los resultados.

Asi pues, una prueba comunicativa es una prueba interactiva,
contextualizada, relacionada con la vida real, previamente probada
en clase y que tenga también un cierto margen de imprevisibilidad.

No deben dejar de mencionarse las caracteristicas que deben
tener cualquier tipo de pruebas, va sean comunicalivas o convencio-
nales, Una prueba debe ser fiable, vélida v practica. Fiable como
instrumento de medicién que proporciona resultados consistentes; es
decir, que sean siempre los mismos si se repite la prueba o se admi-
nistra una prueba paralela tras un intervalo en que no ha habido
ensenanza de los puntos correspondientes. Valida, que sirva para
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medir aquellos aspectos que se hava propuesto medir. Y practica,
para no sea tan complicada de llevar a cabo que impida conseguir la
principal finalidad de toda prueba, que es obtener una informaciéon
sobre el progreso del alumno de una forma mas rapida que mediante
la observacion continuada de sus procesos de aprendizaje.

Por ultimo, es necesario tener presente que las técnicas de eva-
luacion han de ser diversificadas, de tal manera que reflejen la
diversidad de facetas de la competencia comunicativa. Un profesor
no puede contentarse con un tipo de pruebas, siempre las mismas,
so pena de estar continuamente midiendo aspectos parciales y
privilegiando a determinados alumnos maés habiles precisamente en
el aspecto que se valora.

Unos malos resultados generalizados pueden implicar alguna de
estas cosas: metodologia inadecuada (inadecuacion entre fines y
medios), ensefianza insuficiente, material inadecuado, prueba dema-
siado dificil, falta de validez de contenido en la prueba, falta de moti-
vacion de los alumnos. Por otra parte, estos resultados no deben
contradecir la intuicién del profesor v la observaciéon v el conoci-
miento que el maestro tiene de cada alumno concreto.

Las pruebas subjetivas plantean problemas a la hora de corregir,
por la posible falta de objetividad. Para obviar en parte este proble-
ma se debe elaborar el baremo de correccion al tiempo que se dise-
fa la prueba. Por otro lado, hay pruebas que estan a medio camino
entre las abiertas y las cerradas; por ejemplo, la composicion guiada,
dar situaciones para que el alumno diga lo apropiado, el juego de
roles, oraciones incompletas, etc. En todas estas actividades las posi-
bilidades son muy limitadas v, por tanto, la puntuacion relativamente
simple y objetiva. Finalmente, para las pruebas totalmente abiertas
se pueden emplear criterios que describen la actuacion del alumno y
ayudan mucho a la homogeneizacién de la evaluacién.

Autoevaluacion y coevaluacion

Es un principio generalmente admitido que el alumno se identifi-
ca mas con el proceso de aprendizaje si tiene la oportunidad de par-
ticipar directamente también en su evaluacion, ya sea totalmente o
solo en parte, individualmente o con otros companeros.

Una vez presentados con claridad los objetivos del aprendizaje, el
alumno debe saber en todo momento su relacion con el proceso. Si
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es consciente de su propio proceso, de lo que sabe v lo que ignora, sera
parte activa de la evaluacion. Esta responsabilizacion del proceso de
aprendizaje propio hara que el alumno llegue a la conviccion de que lo
importante no es lo que el profesor ensena, sino lo que &l aprende,
corolario inevitable de la metodologia activa y de la autoevaluacion.

En cualquier caso, la autoevaluacién no se produce por genera-
cién espontanea, sino que es el fruto de una serie de convicciones y
pasos previos. Lo primero que el alumno debe saber es qué se espe-
ra de él. El siguiente paso sera explicar por qué se sigue una cierta
metodologia v los motivos por los que las técnicas empleadas en
clase se consideran las mas adecuadas. El alumno debe acostumbrar-
se a ejercitar la reflexién y el sentido critico en relacién con su
aprendizaje v el trabajo que realiza en el aula.

Pero lanto la autoevaluacion como la coevaluaciéon presuponen
una formacién especifica del alumno para que sea capaz de compa-
rar sus producciones con las de hablantes de la lengua extranjera,
con las de otros compaiieros o con las suyas propias en otro
momento del aprendizaje. Si queremos implicar a los alumnos en
una dinamica positiva con respecto a sus producciones deberemos
comenzar por poner en sus manos los procedimientos adecuados v
las situaciones que les permitan apreciar si la comunicacion se ha
producido eficazmente.

La evaluacién, sea quien sea el realizador, tiene un fuerte compo-
nente de subjetividad; el riesgo que esto implica debe hacer pensar,
por un lado, que no puede ser cerrada vy definitiva; por otro, que
debe funcionar como dialogo muiltiple. En este caso el profesor tiene
la oportunidad de contrastar la valoracién que hace de sus alumnos
con la que éstos tienen de si mismos; de esta forma el proceso se
enriquece v los alumnos desarrollan su propia personalidad al actuar
como sujetos vy objetos de aquél.

Tratamiento del error

Conviene también mencionar el tema del tratamiento del error. El
error se debe entender como un elemento del proceso de aprendiza-
je y que forma parte de éste. Asi, no parece recomendable la correc-
cién sistematica v mecanica del error. Habria que tender mas bien a
exponer al alumno a situaciones en las que apareciera la versién
correcta, de modo que se evidenciara la no interrupcion de la comu-
nicacion. Es decir, se frata de ir corrigiendo aquellos errores que pro-
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ducen una interrupcion o dificultad en la comunicacion e ir simulta-
neamente exponiéndole a las versiones correctas, de modo que vaya
comprobando de una forma practica como la propiedad v la justeza
de la expresion forman parte de la propia transmision del mensaje.
Un error sistemético responde a un sistema de interlengua. Es decir,
el alumno ha formulado unas hipétesis provisionales sobre el sistema
y opera con ellas de forma que su comunicacién es defectuosa.

Es importante hacer la distincion entre error v equivocacion. Se
considera error el fallo que comete un aprendiz de forma sistematica
y que se debe a su nivel de conocimiento de la lengua estudiada.
Estos errores no merece la pena corregirlos si asimilar la forma
correcta estd muy por encima de las posibilidades del alumno, por
ejemplo, un principiante que utiliza la voz pasiva y lo hace incorrecta-
mente. Por el contrario merece la pena insistir en la correccién de
aquellos errores que estan a su alcance. Para corregir, en cualquier
caso, no se interrumpira la comunicacién oral, sino que se hara finali-
zada ésta y sobre los aspectos que se consideren maés relevantes y
asequibles. La desaparicion de un error no se suele dar de manera
repentina vy sistematica, el proceso suele ir desde cometer el error
siempre, cometerlo la mayoria de las veces, emplear la forma correc-
ta con frecuencia hasta emplear casi siempre la forma correcta.

Se considera equivocacion al fallo ocasional debido a una falta de
atencién o a un lapsus, es el tipo de fallos que también cometen los
hablantes nativos. En general no merece la pena corregir las equivo-
caciones.

Cuando evaluar

Si es lo mismo actividad de evaluacion v actividad de aprendizaje,
el maestro estara evaluando continuamente y el alumno podra reali-
zar en cualquier momento una valoracién de lo que va siendo su pro-
greso, es decir, podra autoevaluarse. Pero, més alla de esta evalua-
cién continua, un programa comunicativo, y mas en el medio esco-
lar, debe prever la posibilidad de una evaluaciéon en determinados
momentos que dé fe de los distintos estadios alcanzados, de lo que el
alumno es capaz de realizar.

En este sentido una evaluacion inicial al principio del proceso
permite dar cuenta de lo que ya se sabe y establecer unos objetivos vy
un plan de trabajo para alcanzarlos, Se trata de una evaluacion diag-
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nostica: mas que para localizar el nivel de los alumnos, para com-
prender a los alumnos en su nivel; es decir, recoger informaciones
que permitan prevenir los bloqueos y apoyarse en sus intereses.

Posteriormente, en el seno del proceso, el maestro ira recogien-
do toda la informacién de como se va desarrollando el mismo con
respecto a los objetivos didacticos que vaya estableciendo.

Por fin, en determinados momentos (una sesion de evaluacion, al
término de una unidad didactica...), es interesante establecer una situa-
cién que permita probar la capacidad de los alumnos, en determina-
dos aspectos. Esto es util para el profesor y para los propios alumnos
que consiguen una prueba de lo que son capaces de hacer por si solos.
Estos momentos finales, que son los de la evaluacion sumativa, que
puede dar lugar o no a una certificaciéon, deben tener como referente
va no los objetivos didacticos, sino los criterios de evaluacién e incluir
todos los elementos recogidos a lo largo del proceso.

La evaluacién del proceso de ensenanza puede realizarse en los
mismos momentos de la evaluacién de los alumnos, ya que asi el
maestro dispondra de todos los elementos que le permitan dar un
contexto y expliquen la propia actuacién del grupo-clase.

Merece una mencion el tema de la certificacién de la evaluacién.
Se ha dicho que es fundamental para el alumno de Primaria, v en
mayor medida al principio del aprendizaje, que pueda vivir experien-
cias de éxito con la lengua extranjera de tal manera que se produzca
una motivaciéon positiva hacia su aprendizaje. Por tanto, la califica-
cion debe constituir una fuente de animo para el alumno. En este
sentido, una calificacién “objetiva” con respecto a las exigencias de
la programacion no es siempre la mejor técnica pedagégica.
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Material impreso

Libros sobre el contenido disciplinar del area

Gramaticas

P! BeAUMONT, D.; GRANGER, C. The Heinemann English Gram-
mar. London: Heinemann, 1985.

Explicaciones gramaticales con ejercicios practicos vy clave para
corregirlos. Util para profesores.

¥ CHALKER, S.; HiGGINs, M. Elementary/Intermediate Grammar
Workbook. London: Longman, 1987,

Serie de cuadernos para practica gramatical con clave de correc-
cion.

¥ Jespersen, O. Essentials of English Grammar. London:
George Allen and Unwin, 1966.

Aunque antigua, Jespersen presenta una vision moderna de la
gramatica: algo vivo v en continuo desarrollo, algo que no es perfec-
to. Facil de usar con numerosos ejemplos ilustrativos de escritores
clasicos, asi como ejemplos de uso cotidiano.

¥ LeecH G., SVARTVIK, J. A Communicative Grammar of
English. London: Longman, 1975.
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Basada en la Grammar of Contemporary English, se centra en el
uso de la gramatica para la comunicacion. Relaciona la estructura gra-
matical con el significado, el uso v la situacion. Util para el uso diario.

P! LeecH G. H. Principles of Pragmatics. New York: Longman, 1983.

Un libro clave para la comprension del enfoque gramatical desde
la pragmatica. Estudia el desarrollo de un modelo de pragmatica
dentro de un modelo lingtiistico funcional en términos generales.

¥ MEriNO, J. El inglés compendiado. Madrid: Anglodidactica, 1990.

En este libro se hace un resumen basico de la lengua inglesa que
sirve tanto para repasar la mecanica del idioma o conceptos va estudia-
dos, como para sacar de dudas al estudioso en un momento concreto.

P! MurpHyY, R. English Grammar in Use. Cambridge: Cambridge
University Press, 1985.

Combina las explicaciones gramaticales con abundantes ejercicios
practicos y clave para corregirlos. Muy recomendable para nivel
intermedio. Para niveles mas bajos Essential Grammar in Use.
También existe una version de inglés americano.

¥ QuURk, R.; GrReenBAUM, S.; LEECH, G., v SVARTVIK, J. A Gram-
mar of Contemporary English. London: Longman, 1972,

Una de las gramaticas mas completas que se pueden encontrar.
Trata el inglés como lengua estandar internacional, sin circunscribirla a
un pais determinado. Distingue entre el uso formal y coloquial, el inglés
britanico y americano. Libro de consulta muy (til para el profesor.

¥ Swan, M. Practical English Usage. Oxford: Oxford University
Press, 1984.

Guia préactica de uso del inglés en orden alfabético; ayuda a acla-
rar problernas de vocabulario, estilo, pronunciacion, ortografia vy uso
idiomatico. Para niveles mas bajos, Basic English Usage. También
para este nivel, Basic English Usage: Exercises. Muy titil para prac-
ticar las explicaciones del libro,
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Diccionarios

¥ Collins Inglés. Diccionario Espariol-inglés, English-Spanish.
Barcelona: Collins-Grijalbo, 1979.

Diccionario bastante completo. Siempre es necesario tener un
diccionario bilingtie.

P! English Pronouncing Dictionary. JonES, D. Revised by
Gmvson, A. London: Everyman’s, 1977.

Indispensable para asegurarse de la pronunciacion de una palabra,
averiguar las posibles formas de pronunciarla o saber la pronunciacion
de una palabra nueva. Incluye nombres propios y formas débiles.

¥ Langenscheidt Inglés. Diccionario Moderno Inglés-Espariol,
Espariol-Inglés. Langenscheidt, 1984.

Mas pequenc v manejable que el anterior, aunque menos completo.

¥ Longman Dictionary of Contemporary English. London:
Longman, 1978.

Trata la lengua como instrumento de comunicacion. Abundantes
ejemplos de uso en contextos actuales. Pronunciacién de cada pala-
bra siguiendo los simbolos fonéticos internacionales. Notas sobre
usos funcionales de la lengua, “modals”, “make and do", etc.

P! Longman Dictionary of Phrasal Verbs. Courtney, R. London:
Longman, 1983.

Combinaciones de verbo y adverbio, verbo y preposicion (o verbo
con adverbio y preposicién). Esta drea de la lengua suele presentar
dificultades de significado v gramaticales.

P! Oxford Advanced Learner’s Dictionary of Current English.
Horngy, A. Oxford: Oxford Universy Press, 1974.

Simifar al anterior. Ambos son de gran utilidad.
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V' Password. Diccionario semibilingtie de inglés. Madrid: S. M., 1991.

Es un diccionario pensado para el alumno espariol. Atna las ven-
tajas de los diccionarios monolingties vy los bilingiies. Proporciona en
primer lugar la definicién de la palabra en inglés como los dicciona-
rios monolingties v a continuacion ofrece el término equivalente
espanol. Ofrece numerosos ejemplos que ilustran los diferentes usos
v acepciones de las palabras. Muy recomendable para los estudiantes
al proporcionarles definiciones en inglés breves y sencillas que les
sirven para colocar la palabra en contexto y evitarles la confusion de
acepciones por medio de la palabra equivalente en espariol.

P! Roget's Thesaurus. London: Penguin Books, Ld., 1966.

Importante obra de consulta. El vocabulario esté clasificado por
temas que presentan una seleccion de palabras relacionadas con
ellos. Nos ayuda a encontrar la palabra que necesitamos para un
determinado contexto.

Lingiiistica

P HarcH, E. Discourse in Language Learning. Cambridge:
Cambridge University Press, 1992 (en prensa).

El objetivo de este manual es ayudar a los profesores a descubrir
el sistema subyacente en el uso de la lengua como medio de comuni-
cacion en contextos sociales. Es un estudio clave y préctico sobre el
discurso. Cada capitulo tiene un apartado de ejercicios practicos.

Pl McCARTY, M. Discourse Analysis for Language Teachers.
Cambridge: Cambridge Language Teaching Library, 1991.

Hace una distincién entre el uso de la lengua v el estudio de fra-
ses creadas artificialmente. Algo que debemos tener muy en cuenta a
la hora de disenar materiales o llevar a cabo actividades comunicati-
vas con nuestros alumnos. Las reglas implicitas que los hablantes vy
escritores siguen y como las formas lingliisticas se adaptan a esas
reglas. Explica como las normas del discurso varian segin las dife-
rentes culturas. El analisis del discurso como forma de describir y
comprender como se usa la lengua.
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P WippowsoN, H. Learning Purpose and Language Use.
Oxford: Oxford Universy Press, 1983.

Ensefar no es inculcar una competencia limitada, sino desarrollar
capacidades en los alumnos para que usen la lengua vy logren su pro-
pia competencia y sus propios propositos. Esto debera hacerse usan-
do procedimientos para actualizar el significado esquematico. Capa-
cidades, esquemas, procedimientos, rutinas, etc., son términos que
quedan explicados en este libro.

P Wipbowson, H. Explorations in Applied Linguistics II.
Oxford: Oxford University Press, 1984.

Conjunto de seis articulos que presentan un modelo de descrip-
cion lingtiistica basada en el uso de la lengua. Desarrollo de capaci-
dades para usar la lengua como medio de comunicacion. Algunas
secciones estan dedicadas a la parte descriptiva de la lengua, otras
son méas pedagégicas. Interesante para darnos cuenta de la funda-
mentacion teorica de las actividades que realizamos en la clase. Titu-
los de las secciones: “Theory and Practice”, “Discourse: the use of
written language”, “Discourse: schema, procedure and sign”, “The
use of literature”, “English for specific purposes”, “Communicative
language teaching™.

Libros sobre la ensenanza y el aprendizaje

Adquisicion y aprendizaje

¥ Durav, H.; Burt, M. v KRASHEN, S. Language Two. New York:
Oxford University Press, 1982.

Presenta los descubrimientos de los tltimos diez afos sobre la
adquisicién de una lengua v sus implicaciones en la ensefianza. Estu-
dio de los tres procesos que consideran mas importantes: “Affective
filter”, estado emocional, niveles de ansiedad v motivacion; “Organi-
zer”, estructura mental innata que explica el orden natural de apren-
dizaje y por qué hay errores comunes y construcciones intermedias;
“Monitoring”, uso consciente de las reglas. Interesante para com-
prender el proceso de construccion creativa.
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Pl ELuis, R, Understanding Second Language Acquisition.
Oxford: Oxfard University Press, 1985.

Estudio de las investigaciones mas recientes sobre la adquisicién
de una segunda lengua. Examen de las diferentes teorias y las reac-
ciones criticas que han surgido. Implicaciones en la ensenanza de
lenguas extranjeras. Contrasta la adquisicién de la lengua materna y
una extranjera. También trata el orden natural de aprendizaje: dife-
rencias individuales, el papel del “input”, las estrategias de comuni-
cacion, efc.

¥V FaercH, C., v Kasper K. (ed.). Strategies in Interlanguage
Communication. Longman, 1983.

Estudio de la “interlanguage” como un sisterna lingiiistico que
describe varios tipos de hablantes en diferentes etapas de su proceso
de aprendizaje. Enfoque estratégico del aprendizaje v la comunica-
cibn. Se centra en la capacidad comunicativa del alumno, en la com-
petencia estratégica que ya posee en su propia lengua vy su potencia-
cion en la lengua extranjera.

P Larsen-FREEMAN, D.; LonGg, M. An Introduction to Second

Language Acquisition. New York, Research Longman,
1991,

Presenta temas fundamentales sobre la investigacion en este
campo. Representa una puesta al dia muy actual sobre metodologia
de la investigacion, recopilacion v analisis de datos y las conclusiones
maés recientes a las que se ha llegado en la investigacién de la adqui-
sicion de una lengua extranjera.

¥ Littiewoon, W. Fareign and Second Language Learning.
Cambridge: Cambridge University Press, 1984.

Trata de la adquisicion de una lengua v su aplicacién a la ense-
fanza de lenguas extranjeras. Explica el réflejo que las teorias han
tenido en la ensefianza de lenguas extranjeras. El uso que hacen los
alumnos de la lengua para comunicarse, el tratamiento del error, etc.
Las explicaciones son muy claras asi como los ejemplos. Un buen
libro sobre este tema. Especialmente indicado para los profesores
que quieran empezar a ponerse al dia.
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Formacion del profesorado

¥ Breen, M.P. Contemporary Paradigms in Syllabus Design,
1987. Language Teaching 20/2. pp 157-174.

Reflexiéon sobre las tltimas tendencias en la elaboracion de dise-
fios curriculares.

¥ CHAUDRON, C. Second Language Classrooms. Cambridge:
Cambridge Applied Linguistics Series, 1989.

Estudio critico sobre la investigacion centrada en la clase y su
implicacion en la ensefianza y aprendizaje de lenguas. Sintetiza y
evalta las investigaciones méas importantes sobre como el comporta-
miento de los alumnos y el profesor afecta al aprendizaje y trata
también de los diferentes métodos de investigacién como profesores
investigadores interesados en educacion, lingiistica, sociologia y psi-
cologia.

¥ HARMER, J. The Practice of English Language Teaching.
London: Longman Handbooks for Language Teachers, 1983.

En la primera parte del libro el autor explica y analiza diferentes
teorias de la ensefanza del inglés, de las cuales deriva su propia
metodologia préctica. En la segunda trata de la puesta en practica de
esta teorfa con fécnicas vy materiales. En la tercera parte trata de la
organizacibn v preparacion de clases.

¥ Hi, B. Making the Most of Video, Technology in Language
Learning. Londres: CILT, 1989.

Recoge los tipos de tareas mas habituales en la explotacion de
videos didacticos.

¥V MATTHEWS, A.; SPRATT, M., v DANGERFIELD, L. (Ed.). At the
Chalk Face. Practical Techniques in Language Teaching.
London: Edward Arnold, 1985.

Recopilacion de articulos del British Council's Newsletter for
Portuguese Teachers of English y algunos otros escritos especifica-
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mente para este libro. Estos articulos son muy utiles para ayudar al
profesor a resolver los problemas practicos con los que se enfrenta
cada dia.

Trata de la preparacion de una clase v de las distintas fases que la
componen, asi como de algunas técnicas que nos pueden ayudar a
mejorar la clase y darle més variedad. Se ocupa también de la com-
prension oral v escrita v la produccién oral y escrita, asi como de
algunas actividades interactivas y de la evaluacion. Las diferentes sec-
ciones del libro comienzan con la teoria, pasan a la descripcién de
técnicas v luego a ideas y actividades practicas.

P MERINO J. La pronunciacién inglesa. Fonética v Fonologia.
Madrid: Anglo-Didéactica, 1991.

Libro eminentemente practico con 60 ilustraciones. En él se estu-
dian los sonidos ingleses v sus contrastes. Proporciona el material
necesario para sentar la base del conocimiento del inglés hablado.
Consta de una casete como complemento sonoro.

P) NunNAN, D. Understanding Language Classrooms. London:
Prentice Hall English Language Teaching, 1984.

Sabre investigacion en el aula. Ofrece nueva evidencia de camo
se lleva a cabo la adquisicion en la clase. Destaca la relacién que
existe entre la adquisicion v la interaccién en la misma. Trata tam-
bien del desarrollo seméntico, gramatical, asi como del uso de for-
mulas. El papel de los distintos tipos de interaccion en la adquisicion.
Desarrolla su “Variable Competence Model".

1 RICHARDS, J.; NUNAN, D. Second Language Teacher Education.
Cambridge: Cambridge Language Teaching Library, CUP, 1990.

Analiza la importancia de la educacion del profesor, que le ayu-
dara a desarrollar sus propias teorias sobre la ensefanza de len-
guas extranjeras, a tomar decisiones y a desarrollar estrategias
para reflexionar sobre su actuacién y evaluarse. Trata de la investi-
gacién en el aula, observacion de clases, la interaccion en la clase,
diferentes modulos para supervisar clases, el uso de diarios, graba-
ciones, eftc.
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¥ WiLLis, J. Teaching English Through English. London:
Longman Handbooks for Language Teachers, 1981.

Muy atil para la practica del uso del inglés en la clase: organiza-
cion, relaciones personales y situaciones de la clase. La segunda
parte del libro esta dedicada a técnicas de ensefianza: practica oral,
ensenanza de vocabulario, lectura y comprensiéon oral y expresiéon
escrita.

Estrategias de aprendizaje

¥ Di PiETRO, R. Strategic Interaction. New Directions in
Language Teaching. Cambridge: Cambridge University Press,
1987.

Enfoque que pide a los alumnos que usen la lengua extranjera
con habilidad v un propésito determinado para comunicarse con
otros. Su objetivo es la interaccion en la clase con el “escenario”
como actividad central; éste es una réplica de la vida real que les
obliga a usar la lengua. El autor expone este enfoque y explica
como usarlo con todos los niveles. Numerosos ejemplos de activi-
dades.

P| WENDEN, A., v RUBIN, J.; Learning Strategies in Language
Learning. London: Prentice-Hall International English
Language Teaching, 1987.

Intenta contestar dos preguntas claves: como se adquiere compe-
tencia comunicativa en una segunda lengua y cémo se puede facilitar
este aprendizaje. Los alumnos ya poseen estrategias de aprendizaje,
cuando llegan a nuestra clase se trata de aprovecharlas vy refinarlas.
Este libro amplia nuestro conocimiento sobre las capacidades cogni-
tivas de nuestros alumnos y sugiere que lo aprovechemos para desa-
rrollar métodos y materiales centrados en el alumno. Consta de una
primera parte teérica sobre la investigacion y su aplicacion pedago-
gica: qué hacen los alumnos para aprender, qué saben sobre el pro-
ceso en general vy el suyo en particular. La sequnda parte trata de
como promocionar la autonomia, como ayudarles a desarrollar no
s6lo su competencia comunicativa, sino también su competencia
estratégica.
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Curriculo centrado en el alumno

¥l HoLec, H. Autonomy and Foreign Language Learning.
Oxford: Pergamon, 1981,

Reflexion sobre el concepto de autonomia del aprendizaje. Ayuda
a comprender el aprendizaje de lengua extranjera centrado en el
alumno. llustra experiencias de formacion autodirigida.

P! NunaN, D. The Learner-Centered Curriculum. Cambridge:
Cambridge Applied Linguistics, Cambridge University Press, 1988.

LLas tendencias actuales van hacia un curriculo centrado en el
alumno. La realidad educativa esta centrada en lo que ocurre en la
clase, en lo que los profesores y alumnos hacen en la clase. Presenta
un modelo de curriculo negociado en el que las consultas, planes y
decisiones ocurren de manera natural. Intenta unir la teoria con la
practica. Trata de metodologia comunicativa, adquisicién en la clase,
evaluacion, desarrollo profesional del profesor...

Ensenanza por tareas

P’ Canpuin, C. N.; MurpHy, D. F. (ed.). Language Learning
Tasks. Lancaster Practical Papers in English Language
Education, vol. 7. London: Prentice Hall International English
Language Teaching, 1986.

Serie de articulos de diversos autores sobre las tareas como base
del proceso de aprendizaje. Trala de la posibilidad de llevar a cabo un
curriculo por tareas, el papel del profesor v el alumno, la funcién eva-
luadora de la tarea, seleccion y secuenciacion de tareas, tipologias de
tareas, las diferencias indivuales en el proceso de aprendizaje, etc.

Pl Nunan, D. Designing Tasks for the Communicative Classroom.
Cambridge: Cambridge Language Library, CUP, 1989.

Aspectos teoricos y préacticos del disefio de tareas comunicativas.
Muy (til para profesores que quieran disefiar sus propias tareas o adap-
tar otras. Definicion, componentes, relacion entre tarea, curriculo v
meltodologia; secuenciacion e integracion dentro del trabajo de la clase.
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Material de aula para el segundo ciclo

Cuadernos de actividades

V' CaRrrer, C. y LEGe, P. Oxford Junior Workbook Series.
Oxford: Oxford University Press.

Ocho libros de actividades tales como colorear, completar, empa-
rejar palabras, etc. (para nifios nativos y graduados por orden de difi-
cultad).

V| DoucGHILL, J. y DOHERTY, L. Stage by Stage. Essex: Edward
Arnold, 1986.

Nivel intermedio bajo. Actividades dramaticas para la clase. Diez
unidades para trabajar creativamente o representar situaciones de la
vida real con el vocabulario necesario.

¥ Early Bird. Activity Based English for Children. Lincolnshire:
Oxford University Press, 1991.

Actividades relacionadas con el curriculo de los alumnos britani-
cos de ocho afos. Se puede adaptar a la situacién de los alumnos
espanoles. Casete con voces de nifios. Tres libros aumentando la
dificultad de forma gradual.

Pl I can Learn Series: Reading Fun, Writing Fun, ABC Fun,
Colours and Numbers. Manchester World International, 1991.

Serie de libros para ninos ingleses que les ayudan a aprender los
colores, las letras v los niimeros. También sirven como introduccion
a la lectura y escritura. Tienen unas pegatinas que los nifios deben
colocar en el lugar adecuado. Muy atractivos y faciles.

¥ Ladybird Learning at Home Series. Leicestershire: Ladybird
Books.

Actividades para nifios nativos que pueden ser adaptadas para
nifios espanoles: reconocer formas geometricas.
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P! Ladybird Read with Me. Ladybird Books Ltd. Leicestershire,
1990.

Diez libros de lectura para ayudar a nifios nativos a aprender a
leer. Libros de actividades basadas en las lecturas, en los que deben
leer v escribir, escuchar, hablar, emparejar, dibujar, etc.

P Little Owl Listen and Learn.

Libro y casete de treinta minutos. Actividades basadas en escu-
char y leer el alfabeto, contar, la hora...

) Pau, d. y Power, P. Jamboree, Communication Activities
for Children. Hong Kong: Nelson. 1990.

Cien actividades para nifios de seis a diez afos. Nivel elemental.
Juegos, rompecabezas, construir cosas, énfasis en escuchar y hablar...

Diccionarios

P! BURRIDGE, S. Start with words and Pictures. Alphabetical
Picture Dictionary. Oxford: Oxford English, 1985.

Cada palabra va acompanada de una ilustracién y relacionada
con ofras. Ej.: “run-walk-jump”. Tiene un libro de actividades.

P Heinemann Picture Dictionarv. Hong Kong: Heinemann,
1987.

Diccionario ilustrado muy sencillo para nifios. Las palabras estan
agrupadas por temas: la calle, la enfermeria, la granja. Recomenda-
ble como primer contacto de los nifios con un diccionario.

P Snow, A. My first Dictionary. Manchester: World International,
1991.

Diccionario ilustrado con dibujos muy graciosos y explicaciones
breves en inglés. Muy recomendable para introducir a los nifios en el
uso del diccionario.
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P! WRIGHT, A. Picture Dictionary. London: Collins Elt., 1986.
Consta de un diccionario con dibujos v de un libro de actividades.
Material muy adecuado para introducir a los nifios en el uso del dic-

cionario y para ampliar su vocabulario. Contiene juegos y actividades
muy variados.

Canciones

V| ArisTOTELOUS, S. Dippitydoo. London: Longman, 1980.

Coleccién de 23 canciones, unas tradicionales y otras origina-
les. Las canciones, grabadas en casete v en disco, dan lugar a acti-
vidades muy variadas y amenas, recogidas en el libro de activi-
dades.

Esta recomendado para nifios que estudian su primer o segundo
ano de inglés.

P! BYRNE, J., y WAUGH, A. Jingle Bells and Other Songs. Oxford:
Oxford University Press.

Una coleccién de las canciones tradicionales mas populares y
villancicos para ser representados y memorizados: “This is the way”,
“Ten Green Bottles”, “If you're happy”, etc.

Y| English Nursery Rhymes for Young Learners. London: Collins
English for Children, 1987.

Sesenta de las canciones infantiles méas conocidas. Estan agrupa-

das por temas. Consta de casete y un libro con la letra de las cancio-
nes e ilustraciones a todo color.

Juegos

¥ HaprELD, J. Elementary Communication Games. Surrey:
Nelson, 1984.
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Libro de juegos muy variados vy divertidos. El libro esta disefiado
de forma que se pueda fotocopiar con facilidad.

P! RETTER, C., y VALLS, M. Bonanza. London: Longman, 1984,

Recopilacién de 77 juegos lingiiisticos infantiles para el aprendi-
zaje de inglés. Incluye material recortable.

Material variado

V1 Ladybird Posters. Serie de seis pésters: “A, B, C", “1, 2, 3",
“Opposites”, “Shapes and colours”, “Nursery Rhymes” v
“Telling the Time". Leicestershire: Ladybird Books, 1990.

Pésters muy decorativos. Adecuados para colgar en el corcho de la
clase.Sirven para aprender el abecedario v para desarrollar el vocabulario.

V' Little Miss Books. Manchester: GB World International
Publishing Ltd.

Serie de libros muy pequerios que caricaturizan personajes con alguna
caracteristica relevante: “Miss Bossy”, “Chatterbox”, “Naughty”, “Shy",
“Contrary”, etc. Estén pensados para nifios nativos, pero por la simplicidad
de su lenguaje se pueden usar con nifnos que empiezan a aprender el inglés.

V| Scarry's, R. Biggest Word Book Ever. London: Hamlyn,1990.

Libro muy grande, de pastas y hojas duras, con muchos dibujos. Se
puede emplear con nifios pequerios para ensefiar el vocabulario relacio-
nado con la casa, la ciudad y el mar. Es posible colocarlo sobre un atril
para que lo vea toda la clase. Atractivo por sus dibujos vy presentacién.

Videos

V| Look Alive.

Quince episodios de tres a cuatro minutos de duracion para
nifios. Trata de temas tales como: formas, colores, familia, juegos,
misterios, etc. Divertido.

Heinemann International.
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V| Muzzy in Gundoland y Muzzy comes back.

Divertidas aventuras de un extraterrestre en la Tierra. Dibujos
animados para principiantes. También incluye practica de gramatica
y funciones.

BBC English Bush House.

Material de aula para el tercer ciclo

Materiales, tanto del profesor como del alumno, estructurados
para ser llevados a la préactica directamente.

P Casg, D.; WiLson, K. Off-Stagel! London: Heinemann
Educational Books, 1979,

Coleccion de “sketches™ del “English Teaching Theatre”. Cada
“sketch” practica aspectos concretos de la lengua inglesa v va acom-
panado de indicaciones para su utilizacion, asi como de otras activi-
dades complementarias en torno al mismo.

¥ CoLug, J. y SLATER, S. Speaking 1. Cambridge: Cambridge
University Press, 1991.

El primer libro de una serie de libros de recursos para facilitar el
desarrollo de la fluidez oral a partir de 20 unidades tematicas enfoca-
das a la realizacion de una tarea final u otras actividades.

Proporciona un material interesante y actual.

V| Friep-BootH, D. L. Project Work. Oxford.: Oxford University
Press, 1986.

Libro introductorio sobre el actualisimo tema del trabajo par Pro-
yectos. Contiene una serie de actividades para presentar a los alum-
nos gradualmente el tema, ideas sobre como organizar las tareas,
seguimiento, la integraciéon de las cuatro destrezas, asi como una
serie de estudios de proyectos llevados a cabo vy sugerencias detalla-
das para realizacion de otros.
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P! GraHaM, C. Jazz Chants, Jazz Chants for Children, Jazz Chants
Fairy Tales. Oxford: Oxford University Press, 1978, 1979, 1988,

Diferentes colecciones de “chants” magnificamente grabados v
muy adecuados para mejorar el ritmo v Ja fluidez oral de los alum-
nos. La coleccién original, “Jazz Chants”, es apropiada para cual-
quier edad, mientras que los otros dos voliimenes son mas indicados
para la Ensenanza Primaria.

P! Grancer, C. Play Games with English. London: Heinemann
Educational Books, 1980.

Consta de dos libros (“books 1 v 2") para nivel elemental y prein-
termedio. respectivamente. Cada libro consta de unos 60 juegos
sencillos para practicar algiin aspecto de la lengua inglesa. Han teni-
do un gran éxito por su sencillez, ilustracion y claridad. El alumno
puede utilizarlos auténomamente.

V! HaDFELD, J. Elementary Communication Games. Inter-
mediate Communication Games. Advanced Communication
Games. Walton-on-Thames: Nelson, 1984, 1990, 1987.

Estas tres colecciones de juegos vy actividades para diferentes
niveles de dominio del inglés han tenido una gran aceptacion entre
alumnos y profesores. Proporcionan un material ya preparado para
que las actividades se puedan realizar directamente. Cada volumen
presenta 40 juegos con sus respectivas instrucciones para el profe-
sor, material para el juego v, en su caso, reglas.

P! HapriEL,C. H., y HADEIEL, J. Writing Games. Walton-on
Thames: Nelson, 1990.

Otra muestra mas de la serie de juegos de Jill Hadfiel. En este
caso el énfasis esta puesto en la escritura. Es un libro muy préactico.
Proporciona 40 juegos con sus respectivas instrucciones y materiales
fotocopiables o recortables para su realizacion.

P! Haines, S. Projects. Walton-on Thames: Nelson, 1989.

Un libro de recursos para profesores interesados en desarrollar el
método de proyectos en sus clases. Contiene una serie de descrip-
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ciones de proyectos ya realizados en condiciones auténticas, ideas
para realizar hasta 25 proyectos distintos y material fotocopiable
para iniciar algunas de estas actividades v métodos de trabajo.
Requiere un estudio detenido y riguroso, pero puede proporcionar
grandes satisfacciones una vez que nos decidimos a embarcarnos en
un proyecto.

P1 Holben, S. Drama in Language Teaching. London: Longman,
1981.

Manual sobre las posibilidades de las actividades draméticas en la
clase de inglés. Esta dividido en dos partes, una teérica y ofra practi-
ca. En la primera parte se ofrecen ideas para la integracién de las
actividades dramaticas v en la segunda se presentan ejemplos con-
cretos de actividades, desde improvisaciones hasta materiales tex-
tuales breves, pasando por materiales para dar pie a didlogos o
“sketches” draméticos.

Pl HoLDEN, S. Second Selections from Modern English Teacher.
London: Longman, 1983.

1 Hover, D. Think Twice. Cambridge: Cambridge University
Press, 1986,

Ofrece 39 actividades comunicativas para mejorar la fluidez de
alumnos de niveles de principiante a intermedio. Esta organizado
por estructuras v el trabajo de los alumnos es en parejas o pequenos
grupos. Tiene un libro del profesor muy detallado con notas sobre
cada actividad e ideas para “follow up”.

P LINDSTROMBERG, S. (ed.). Pilgrims Longman Resource Books:
Headstarts. The Recipe Book. Talking Texts. Alternatives.
Lessons from the Learner. London: Longman, 1990.

Estos libros proporcionan al profesor material practico para la
clase. Ofrecen una seleccion de actividades que pueden ponerse en
practica directamente en el aula. Estas actividades indican objetivos,
nivel y tiempo de ejecucion. Gran variedad que permite al profesor
elegir de acuerdo con sus necesidades. Ofrecen actividades encami-
nadas a la correccién, otras a la fluidez y otras basadas en textos
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escritos; juegos, practica de aspectos gramaticales. Actividades enca-
minadas a hacerles conscientes del funcionamiento de la lengua, v
otras con énfasis en la produccién oral.

P’ MaLey, A. (ed.). Resource Books for Teachers: Vocabulary,
Conversation. Drama. Role Play. Project Work. Oxford:
Oxford University Press, 1986.

Estos libros comienzan con una introduccion sobre el tema del
libro v luego presentan materiales vy técnicas para su puesta en
practica.

Ofrecen gran niimero de actividades que pueden ser llevadas a la
practica directamente. Su gran variedad permite al profesor elegir o
adaptar las que mejor se ajusten a sus necesidades. Las actividades
indican: objetivos, nivel de los alumnos para los que han sido disefia-
das v el tiempo necesario para su puesta en practica.

| MaLey, A., v DUFF, A. Drama Techniques in Language
Learning. Cambridge. Cambridge University Press: 1978,
1982.

El gran libro sobre el uso de técnicas dramaticas en la clase de
Inglés. La primera edicion revoluciond este campo. La segunda edi-
cién, mas completa, contiene una infinidad de ideas vy técnicas apli-
cables a diferentes niveles y en cualquier contexto. Las secciones en
las que estd organizado son las siguientes. “Warming-up exercises”,
“Non-verbal cooling-down exercises”, “Verbal exercises”, "Group-
formation exercises”, “Observation”, “Verbal exercises”, “Interpreta-
tion”, “Creation and invention”, “Word-play”, “Problem-solving” v
“The use of literary texts, poems and songs”.

Es un auténtico "must” para toda persona interesada en el uso de
actividades de dramatizacién en el aprendizaje de inglés.

P’ MATTHEWS, A., v READ, C. Tandem. Tandem Plus. London:
Evans, 1980.

Actividades de comunicacion oral para trabajar en parejas. Nivel
elemental. Claridad de objetivos para el alumno. Tareas relacionadas
con aspectos de la vida cotidiana.
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P! MewilLE, M.; LANGENHEM, L.: RINVOLUCRI, M., v SPAVENTA, L.;
Towards the Creative Teaching of English. London: George
Allen & Unwin, 1980.

Cada uno de los autores firman una de las cuatro secciones en
que esta dividido el libro y que son, en la practica, independientes
entre si: “English Through Drama”, “Roleplay”, “Music” y “Teacher-
less Tasks". Las actividades estan diseniadas para promover la comu-

nicacién e involucrar a los alumnos como personas.

PI Moorwoop, H. Selections from Modern English Teacher.
London: Longman, 1978,

Recopilacion de 88 articulos aparecidos en los cuatro primeros
volimenes de la revista Modern English Teacher. Son articulos bre-
ves y muy practicos, pensados para ser llevados al aula directamen-
te. Han sido agrupados por temas: las destrezas, actividades de pre-
sentacion, pronunciacion, ayudas audiovisuales, juegos, evaluacion,
actividades fuera del aula, etc. Es una seleccion de los mejores articu-
los de la citada revista y constituye un buen banco de ideas practicas
y generalmente de relativa sencillez de aplicacién en el aula.

P! Moraan, J., RINVOLUCRI, M. Once upon a time. Cambridge:
Cambridge University Press, 1983.

Un libro de recursos para el profesor en el que se muestran infini-
dad de técnicas para utilizar los “cuentos” en la clase de inglés. Con-
tiene un gran banco de historias para contar, asi como alguna de las
posibles formas de hacerlo con cada una de ellas.

Se puede adaptar a, practicamente, cualquier nivel o edad.

Pl MoraGaN, J., RINVOLUCRI, M. Vocabulary. Oxford: Oxford
University Press, 1986.

Presenta hasta 101 actividades para ayudar a los alumnos a adquirir
vocabulario. Las actividades se presentan en forma de “lesson plan”,
con ejemplos y estan distribuidas en siete secciones: “Pre-text activi-
ties”, “"Working with texts”, “Pictures and mime", “Word sets”,
“Personal”, "Dictionary exercises and word games” v “Revision exer-
cises”.
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P RINVOLUCRI, M. Grammar Games. Cambridge: Cambridge
University Press, 1984,

Un libro de recursos para el profesor que contiene explicaciones
y material para 56 juegos que practican el uso de uno o varios
aspectos gramaticales. Los juegos sirven para todo tipo de niveles v
son facilmente adaptables a cualquier contexto. Los juegos se agru-
pan en cinco secciones: “Competitive games”, “Collaborative sen-
tence-making games”, “Awareness activities”, “Grammar through
drama” y “Myscellany”. En conjunto es uno de los libros sobre el
tema mas practicos v utiles para el profesor.

P RixonN S. Fun and Games. London: Macmillan Press, 1983,

Libro de recursos que incluye las cartas recortables para los 34
juegos que presenta. Esta dirigido fundamentalmente a la escuela
primaria. Cada juego viene perfectamente explicado en la guia con
indicacion de las estructuras que practica fundamentalmente, las
reglas, nimeros de jugadores, etc.

Pl Scott, W. Are you listening? Oxford: Oxford University Press,
1978.

Libro de recursos para la realizacion de actividades de comprension
auditiva. Esta dirigido a la Ensefianza Primaria. Muy préactico v util.

V' Sion, C. Recipes for Tired Teachers. Reading, Mass.: Addison-
Wesley Publishing Company, 1985.

Un banco de 81 actividades diversas para utilizar en diferentes
momentos del proceso de aprendizaje v con todo tipo de niveles,
desde principiantes a avanzados. Estan agrupadas en las siguientes
secciones: "Group dynamics”, “Creative writing and thinking”,
“Reading and writing”, “Listening”, “Role playing”, “Structures and
functions”, “Vocabulary” v “Fun and games”. Aunque el formato no
es el mas adecuado, las ideas son atractivas y creativas.

Pl STOKES, J. S. Task Listening. Elementary Task Listening.
Cambridge: University Press, 1981, 1984.

Tareas de comprensién auditiva relacionadas con diversos aspec-
tos de la vida cotidiana. Nivel intermedio.
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¥ UR, P. Grammar Practice Activities. Cambridge: Cambridge
University Press, 1988.

Libro muy Util para presentar y practicar los aspectos gramatica-
les mas usuales de la lengua en contextos significativos. Ofrece una
gran variedad de actividades interesantes y motivadoras.

¥ Varios. Nelson Skills Programme. Walton-on-Thames:
Nelson, 1983, 1986.

De esta serie de libros de actividades por destrezas cabe destacar
los dedicados a “listening” v “speaking”. Cada destreza estéa desarro-
llada en cuatro niveles, desde elemental a intermedio. Son muy tiles
para desarroliar la comprension y expresion orales.

Las editoriales Oxford y Cambridge disponen de una serie similar
de desarrollo de las destrezas orales.

V|  Warcyn-JonEs, P. Pair Work One. London: Penguin Books, 1984.

Se compone de dos libros (“Student A", “Student B") con 31
aclividades para realizar por parejas. El nivel lingiiistico es preinter-
medio y las actividades estan, por lo general, bien planteadas v resul-
tan productivas para que el alumno se vea involucrado en una comu-
nicacion casi auténtica al disponer inicamente de parte de la infor-
macién requerida en cada caso.

Las actividades se pueden clasificar en cuatro grandes tipos:
“Simulations/role-plays”, “One Sided dialogues”, “Information-trans-
fer activities” v “Questionnaires for discussion”.

Pl  WEBRSTER, M., CASTANON, L. Crosstalk, Books 1, 2 and 3.
Oxford: Oxford University Press, 1980.

Una serie de tres libros que va del nivel elemental al intermedio.
Cada libro contiene 20 sesiones con un enfoque tematico que
desemboca en la realizaciéon de alguna tarea comunicativa. Van
acompanados por una cassette cada uno. La serie estd graduada
léxica y estructuralmente. Las sesiones comienzan, generalmente,
con una discusién abierta propiciada por los planteamientos escritos,
visuales o auditivos de la actividad.

Pl WesseLs, CH. Drama. Oxford: Oxford University Press, 1987.
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Un excelente libro sobre el tema de la utilizacion de todo tipo de
recursos dramaticos en la enserianza del inglés. Ademas de presentar
40 juegos “draméticos”, el libro tiene secciones sobre el uso de téc-
nicas dramaticas en la presentacién de materiales del libro de texto,
la mejora de la pronunciacion, las destrezas comunicativas orales, la
literatura...

Pl WRiGHT, A. 1000 Pictures for Teachers to Copy. London:
Collins ELT, 1984.

El libro ideal para aprender a hacer dibujos sencillos y didacticos,
tanto en la pizarra como en cualquier otro tipo de soporte. Contiene
ademas un apéndice sobre el uso del dibujo en la ensefianza de
idiomas.

Pl WRiGHT, A., BETTERIDGE, D., y BuckBy, M. Games for Language
Learning. Cambridge: Cambridge University Press, 1979.

Una magnifica coleccién de juegos especialmente concebidos para
la clase de inglés. La excelente organizacién de la informacion ofrecida
lo convierte en uno de los més (tiles libros sobre este tema. Contiene
64 juegos distribuidos en 12 secciones: “True/false”, “Guessing”,
“Memory”, “Question and answer”, “Picture”, “Sound”, “Word”,
“Story”, “Party”, “Psychology, Bingo & Miscellaneous games”.

Libros para el alumnado

Seria muy interesante poder contar con una biblioteca de aula.
Esta biblioteca deberia proveer a los alumnos de los materiales ade-
cuados a sus necesidades. En cada apartado de esta guia se han
recomendado materiales ttiles para distintos niveles. Teniendo en
cuenta las caracteristicas de sus alumnos, el profesor debera decidir
con ellos qué tipo de material se ajusta mejor a sus necesidades.

Revistas

Publicaciones periédicas que incluyen trabajos sobre el proceso
de ensenanza y aprendizaje del area.
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V| Elt Journal. Oxford University Press.

Revista internacional para profesores de inglés a hablantes de
otras lenguas. Contiene articulos generalmente teoricos, pero asequi-
bles, sobre las ultimas tendencias de la lingiiistica aplicada, la meto-
dologia v didactica de la ensefianza del inglés.

Pl Forum. Embajada de los Estados Unidos.

Revista para profesores de inglés fuera de los Estados Unidos.
Contiene articulos préacticos con ideas para aplicar en el aula inme-
diatamente. Suele incluir también alguna muestra de material autén-
tico para su uso en el aula. A veces proporciona también material
auditivo.

V| It's for Teachers. I. Books International.

Revista para profesores de inglés en Espafa. Contiene articulos
con ideas para la practica diaria del profesor. Incluye también un
calendario de cursos, peliculas en versién original, etc.

F  Jet. Mary Glasgow Publications.

Revista internacional para profesores de E. F. L. a jovenes alum-
nos. Dirigida al mundo de la Ensefianza Primaria, contiene articulos
practicos para su utilizacién directa en el aula.

V| Modern English Teacher. Macmillan.

Revista internacional para profesores de inglés como lengua
extranjera. Es la pionera entre las revistas enfocadas a la publicaciéon
de articulos précticos para su aplicacion inmediata en el aula. Su
difusiéon ha sufrido la competencia de otras publicaciones mas agresi-
vas comercialmente, pero el contenido suele ser interesante.

P Practical English Teaching. Mary Glasgow Publications.

Revista para profesores de inglés como lengua extranjera. Es la
de mayor éxito comercial y contiene articulos practicos para su uso
inmediato en el aula. Su disefio es atractivo e incluye materiales
auténticos para su utilizacién en el aula. Muy practica v al dia.
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V| Tesol-Spain Newsletter. Tesol-Spain.

Boletin de la Asociacién de Profesores de Inglés TESOL. De con-
tenido v aparicién muy irregular. Suele informar sobre las Jornadas vy
Congresos de profesores de Inglés que se celebran en Espana.

V| The Teacher Trainer. Pilgrims Language Courses.

Una revista practica dirigida fundamentalmente a formadores de
profesores de lenguas modernas. Contiene articulos y reflexiones
sobre la formacién del profesorado. Generalmente el contenido es
sumamente interesante y practico. Tiene también una buena seccién
de critica de libros donde se suelen encontrar joyas inesperadas rela-
cionadas con otros campos y que pueden aportar ideas originales al
mundo de E. L. T. Recomendable para aquellos que estén interesa-
dos en el mundo de la formacion del profesorado.
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Recursos materiales

Materiales audiovisuales

Videos

Vi Project Video.

Beginner to Elementary. Cuatro videos. Cada uno presenta y
explora ocho temas en forma de documental. Cada video tiene un
cuaderno de actividades.

Oxford University Press.

V| English Teaching Theatre. (30’)
Serie de “sketches” divertidos para principiantes.
Longman.

Pl Two Days in Summer. Dos videos. (30" aprox.).
Aventuras de una joven espariola en Londres. Nivel elemental.

Longman.

V' Comedy Time.

Cuatro comedias de media hora de duraciéon. La dificultad de
comprension va aumentando gradualmente. Parte del curso “Follow
Me". Se puede adquirir independientemente.

BBC.
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Pl Impact. Video de una hora.

Material auténtico de la television inglesa. Educacional y divertido
a la vez. Nivel elemental a intermedio.

Programas de ordenador’

Programas de propésito general

Son aquellos programas disefiados con objetivos muy generales y
que pueden ser utilizados para cubrir un amplio campo de aplicaciones.

En Lenguas Extranjeras se pueden utilizar toda una serie de pro-
cesadores de texto, editores y programas de dibujo que admiten
escritura. Su funcibn sera la de contribuir al desarrollo de actividades
de expresién escrita en las que aquellos trabajos que se creen pue-
dan ser facilmente leidos por el resto de companeros y compaferas.

En Educacién Primaria, la elaboracion de textos escrites no debe-
ria priorizarse sobre la de textos orales y, desde luego, ne nos esta-
mos refiriendo a escritos complejos, mas bien a pequenas frases
acompanadas de un dibujo o una pequena historieta.

En este caso las ventajas de los medios informaticos sobre los tradi-
cionales son claras: la novedad del medio supone mayor motivacion, el
hecho de que los resultados obtenidos, a nivel grafico, sean gratifican-
tes para los nifios v las nifias y, por dltimo, que no exista texto mal
escrito porque rapidamente se puede modificar en pantalla. Se puede
ademas ir creando diccionarios que recojan el léxico trabajado.

En esta linea de trabajo, se comentan los siguientes programas,
de los que, a veces, solo se utilizard un aspecto:

Escribo

Todos los ciclos de Educacion Primaria.

La informacién de este apartado ha sido realizada por el Programa de Nuevas
Tecnologias de la Informacion v la Comunicacién. La mayor parte de los
materiales que en &l se citan se pueden encontrar en los Centros de Profesores v
han sido utilizados y evaluados por el Programa de Nuevas Tecnologias.
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Gufa documental y de rectirsos de Inglés

Procesador de texto que utiliza en pantalla letra caligrafica, en
varios tamanos y colores. La gestion se realiza por medio de senci-
llos ments iconogréficos que aportan las funciones mas sencillas:
borrar, cambiar el color del lapiz y cambiar el tamano de la letra,
guardar los trabajos...

Distribucién: EATCO (1990).

Paint Show Plus

Segundo y tercer ciclos de Primaria.

Programa de dibujo muy sencillo v que los nifios y nifias méas
pequerios pueden manejar con facilidad. Se pueden incluir pequenos
textos con diferentes tipos de letras. Existe un fichero especial, lla-
mado Slide, que permite unir varios dibujos y presentarlos en panta-
lla uno detras de otro, formando una pequena historia.

Una opcion de su ment es la de Scanner, que permite pasar a
pantalla los trabajos de los nifios y ninas, guardandose después en
disco.

Distribucién: Logitech (1990).

De Luxe Paint

Tercer ciclo de Primaria.

Programa con el que se pueden crear dibujos directamente en
pantalla o capturarlos de otros programas. Los textos se anaden eli-
giendo tipos v tamanios de letra, que también se pueden maodificar.
Contiene un fichero, llamado Gallery, que permite unir diferentes
creaciones formando una historia.

Distribucion: Dro Soft (1990).

First Publisher

Todos los ciclos de Educaciéon Primaria.

Es un programa de edicién que permite preparar publicaciones
en las que se incluyen textos y dibujos. Se puede trabajar a diferentes
niveles de complejidad, desde el maquetado de paginas por colum-
nas (prensa) a la simple escritura directa en pantalla de unos cuantos
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renglones. Los gréficos se pueden hacer también directamente en
pantalla o importarlos desde otro programa e incluir incluso image-
nes hechas en papel v pasadas a pantalla con un Scanner.

Distribucion: Logitech (1987).

Works

Tercer ciclo de Primaria,

Conjunto de herramientas para el tratamiento de la informacién.
Incluye un Procesador de Texto, Base de Datos v Hoja de Calculo. El
procesador es muy sencillo y permite visionar dos o tres textos a la
vez en pantalla, de manera que se pueden corregir, consultar, com-
parar...

Distribucién: Logitech (1987).
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Otros datos de interés

Organismos oficiales

British Council. Amigo, 83. 08021 Barcelona.

British Council. Residencia Universitaria Esteban Terradas. Plaza
de la Casilla, 3. 48012 Bilbao.

British Council. Azuma, 5. 18005 Granada.
British Council. Colegio Universitario Santo Reino. 23008 Jaén.

British Council. Bravo Murillo, 28. 35003 Las Palmas de Gran
Canaria.

British Council. Almagro, 5. 28010 Madrid.

Clases de inglés. Biblioteca de temas generales v literatura.

British Council. Plaza de Santa Barbara, 10. 28004 Madrid.

Cursos para profesores. “Educational Enquiries”: informacién
sobre cursos en Gran Bretafna. Biblioteca especializada en
metodologia del inglés.

British Council. Rosal, 7. 33009 Oviedo.
British Council. Goethe, 1. 07011 Palma de Mallorca.

British Council. Colegio Universitario Domingo Soto. Trinidad, 3.
40001 Segovia.

171



British Council. General San Martin, s/n. 46004 Valencia.
British Tourist Authority. Plaza de Espafia, 6-7. Torre de Madrid.
Madrid.
Folletos informativos, posters...
Centro Washington Irving. Marqués de Villamagna, 8. 28006
Madrid.
Biblioteca especializada en temas norteamericanos. Acceso a
base de datos. Actividades culturales.
Colegio de Doctores y Licenciados. Plaza de Santa Barbara, 10.
Madrid.
Cursos para profesores, préstamo de videos, informacién general.
Comision de intercambio cultural entre Espana y Estados
Unidos. Martinez Campos, 24. 28010 Madrid.
Consejeria Académica. Directorios de universidades estadouni-

denses. Becas Fullbright. Becas del comité conjunto.

Consejeria de Educacion. Embajada de Espana. 20 Peel
Street. London W8 7PD.

Consulado de Estados Unidos de Ameérica. Via Layetana, 33.
08003 Rarcelona,

Centre for Information on Language Teaching and Re-
search, CILT. Regent’s College. Inner Circle. Regent Park.
London M.W. 1 4 NS.

Embajada Britanica Fernando El Santo, 16. 28010 Madrid.

Embajada de los Estados Unidos de Ameérica. Serrano, 75.
28006 Madrid.

Informacién general. Programas de becas para profesores de
Enseflanza Secundaria.

Instituto de Estudios Norteamericanos. Via Augusta, 123.
08006 Barcelona.

Programas culturales sobre temas norteamericanos. Biblioteca.
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Introduccion

La Guia documental vy de recursos que propongo, aungue pueda
parecer un poco larga, no pretende ser exhaustiva... y se la podria
tachar de parcialidad.

La pretension que subyace en estos apuntes es que cada uno
pueda sacar informacién para poner al dia su formacion permanen-
te, siguiendo los fundamentos curriculares. En este sentido, tienen
un caracter parcial, aunque el ajuste al curriculo oficial justifica este
punto de partida.

Ademés, la complejidad de los fundamentos del curriculo hace
que la exhaustividad sea, aqui v ahora, inalcanzable. Sin embargo,
esta guia podra servir de punto de partida para la actualizacién vy for-
macién del profesorado de frances (tarea que siempre serd mas enri-
quecedora si se realiza en grupo).

Esta guia esta organizada en tres grandes apartados:

1. Material impreso:

Libros sobre contenido disciplinar del area: psicologia, antropolo-
gia y sociologia, el curriculo, la ensefanza v el aprendizaje, trata-
miento general (tedrico) del escrito, el oral, la creatividad, la cultura
y civilizacion, la gramaética, el vocabulario, la evaluacion, v los ejer-
cicios. Estos tltimos apartados tienen un doble tratamiento, desde
un punto de vista mas general y con una orientacién mas préactica.

A continuacién se hace una resefa de algunas revistas y libros
para tener a disposicion de los alumnos. Con indicacién, para
el profesorado, de catélogos que le podrian ayudar a escoger
los libros de lectura.
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Le sigue un epigrafe: “Revistas”, aparecido en el ntimero 193
de Cuadernos de Pedagogia de la bibliografia de J. L. ATIEN-
2A MERINO.

. Recursos materiales:

El video, la informatica, el audio v diapositivas.

Otros datos de interés:

Direcciones de organismos oficiales en Francia y en Espana.
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Material impreso

Libros sobre el contenido disciplinar del area

Psicologia, Antropologia, Sociologia

V| Bocaarps, P. Aptitude et affectivité dans [‘apprentissage des
langues étrangéres. Paris: CREDIF-Hatier, 1988.

El autor trata de buscar respuestas a este problema: ;Qué facto-
res entran en juego en el aprendizaje de una lengua extranjera en la
escuela y en qué medida intervienen?

De los tres ejes que facilitan la apropiacién de una lengua: el que
aprende, el ensefiante y las condiciones de aprendizaje; el primero,
el que aprende, es para el autor quien decide sobre su aprendizaje.

W1 CoORTES, J.: PORCHER, J.; ABBoU, A; FERENCZI, V. Relectures.
Paris: Didier, 1983.

Para tratar de reflexionar sobre, y explicarnos, el caracter de la
naturaleza humana v los procesos de hominizacién, sigamos a los
autores de esta obra pedagogica que resumen, analizan e interpre-
tan las corrientes de pensamiento que inciden en este campo, a
través de los trabajos de Austin, Bernstein, Bourdieu, Chomsky,
Goffman, Labov y Piaget. Estos autores han alumbrado conceptos
que han influido, tanto en la historia de las ideas, como en el pro-
ceso de reflexién sobre el funcionamiento del lenguaje como fenéd-
meno social.
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Pl Hywmes, D. H. Vers la compétence de communication. Paris;
Hatier, 1984.

Este texto defiende que la lingtiistica debe fundarse sobre una teo-
ria social y una practica etnogréfica, sin olvidar la fonética, la practi-
ca vy la gramética, siguiendo la via trazada por Chomsky para la com-
prension de la vida social como base necesaria para acceder a la
comprension del lenguaje.

Es un estudio tedrico-pragmaético que nos ayudara a deslindar
conceptos y terminologia.

V' PereTTl, André de. Les points d’appui de l'enseignement
pour une théorie et une pratique de la pédagogie differen-
ciée. Paris: INRP, 1984,

Esta obra quiere servir de ayuda a ensefantes y formadores, y
esta dividida en tres partes:

— La primera propone una serie de elementos tedricos abriendo
unas pespectivas dinamicas para la pedagogia, partiendo de la
nocién de puntos de apoyo, pero puede servir para cualquier
método de ensenanza.

— La segunda nos presenta los informes y anotaciones que han
servido a profesores e instructores para poner en pie sus pro-
pios puntos de apoyo en sus respectivos campos,

— Y la tercera parte son cincuenta y dos fichas, consideradas
como utensilios pedagégicos indispensables para llevar a cabo
una pedagogia diferenciada.

WP ScHiFFer, L. Pour un enseignement interactif des langues
étrangeres. Paris: Hatier-CREDIF, 1984.

En cinco capitulos nos define este libro qué es la ensenanza inte-
ractiva, su importancia en la clase de Lengua Extranjera, el compor-
tamiento pedagoégico en estas clases y las diferentes formas que
puede tomar, consagrando el quinto capitulo al trabajo interactivo en
grupo, para acabar con un ejemplo de clase de Francés siguiendo los
paramelros expuestos.
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Guifa documental y de recursos de Francés

¥ Le francais dans le monde, 4 (octubre 1973).

Bibliografia sobre sociolingiiistica.

P! Le francais dans le monde, 121 (mayo, junio 1976).

Sociolingtiistica en los Estados Unidos v en Francia.

Curriculo

V' EstalRe, S; ZaNON, J. “El disefio de unidades curriculares
didacticas por tareas: principios y desarrollos”, Comunicacién,
Lenguaje y Educacion, niimero monografico, Madrid (1990).

¥ LesLanc, R. “Le Curriculum multidimensionnel. Une approche
intégrée pour |'enseignement de la langue seconde”, Etudes de
Linguistique Appliquée, 75 (1988).

Ensenanza vy aprendizaje

P|  ANDRE, B. (Seleccién y presentacién). Autonomie. Enseigne-
ment/apprentissage des langues. Paris: Didier, 1990.

Es una seleccion de articulos y textos de estos tiltimos afios en
relacion con el tema de la autonomia.

Estan agrupados en torno a tres ejes:
— Concepto operativo de la autonomia.
— Autonomia v ensenanza/aprendizaje de lenguas.

— Aulonomia y didactica: autonomia del aprendizaje, autonomia
del ensenante.

¥ BertoccHN, P; CosTanzo, E. Manuel d’autoformation. Paris:
Hachette, 1989.

Sobre textos aparecidos en LFDM los autores forjan este manual
con la intencion de que sirva para la formacion autbnoma del profe-
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sor de Lengua Extranjera, familiarizandole con las nociones claves
en el campo de la didactica v llevandole a participar activamente en
la reflexion sobre las practicas propuestas para el aula.

Muy dtil también para la formacion inicial de futuros profesores.

P Besse, H.; Gausson, R. Polémique en didactique (du renou-
veau en question), Paris: Clé International, 1980.

Se dirige la obra a los interesados en la didactica de lenguas
extranjeras para sequir la evaluacién de las ideas que se agitan en
este campo, v juzgar sus meéritos por los resultados.

Es el resultado de dos estudios que nos quieren alertar ante un posi-
ble demasiado grande optimismo, para poder conjurar la fe ante el
método milagro v poder “mirar” con cierta perspectiva y espiritu critico.

V1 BouacHa, Ali, (Dir.). Pédagogie du F. L. E. Orientations
théoriques et pratiques dans la classe. Paris: Hachette, 1987.

El libro es una recopilacion de articulos importantes, publicados
en la revista LFDM, que presenta las Gltimas orientaciones en la
didactica de las lenguas y toda una serie de aplicaciones préacticas y
sugestivas para la clase de Frances.

7| BoVYER, H.; BurzBacH, M.; PENDANX, M. Nouvelle introduction
a la didactique du F. L. E. Paris: Clé International, 1990.

Esta obra nos pone en contacto con la evolucién en este campo,
las nuevas opciones v las direcciones nuevas.

Respondiendo a lres preocupaciones:

— ¢Qué competencias ensefiar? Articulando objetivos y conteni-
dos de ensefanza vy aprendizaje.

— Problemas de percepcion y comprension del oral v el escrito
en el acceso al sentido.

— Progresién v elaboracién de actividades de clase en relacion
con los objetivos y condiciones de aprendizaje.

V| DaLGALaN, G.; LIEUTAUD, S.; WESS, F. Pour un nouvel enseigne-
ment des langues et une nouvelle formation des enseignants.
Paris: Clé International, 1981.
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Guia documental y de recursos de Francés
N El—— .

Partiendo de la afectividad en el aprendizaje y para ponerla a tra-
bajar en esta dinamica de apropiacién de la lengua, los autores dan
cabida a la identificacion de necesidades v dominios de utilizacién en
el aprendizaje, partiendo de tareas extralingtiisticas.

Y para esta nueva metodologia proponen el perfil del ensenante
adecuado,

¥ Gausson, R. D’hier a aujourd'hui. La didactique générale des
langues étrangéres. Paris: Clé International, 1980.

Es una primera parte de un conjunto, vy aqui el autor se propone
mostrar que la metodologia precedente fue un paso para la renova-
cién didactica que él pretende esquematizar para hacer accesible
para el no iniciado, y por eso en el segundo capitulo (90 paginas)
hace un inventario en que revisa, enfrentandolas, la metodologia que
él llama de ayer vy la de hoy v manana.

¥ GaLissoN, R; RouLET, E. “Vers une didactique du francais”.
Langue Francaise, 82. Paris: Larousse, 1989

Este nimero analiza el término didactica en el dominio de las
investigaciones de la ensefianza vy aprendizaje del francés. El tema
gira en torno a tres preguntas:

— Autonomia y especificidad de la didactica del francés.
— Cientifismo de la didéctica del frances.

— Unidad y diversidad entre la didactica de lengua materna y
extranjera.

Varios autores especialistas en estas materias colaboran en el
namero de esta revista.

V| GARABEDIAN, M. (Coord.). “Enseignements/apprentissages
précoces des langues”. Le Francais dans le Monde. Hachette,
nimero especial (agosto-septiembre 1991).

Este nimero monogréfico coordinado por Michéle Garabédian
nos da una panoramica de lo que en este momento se esté haciendo
enelcampodel F L. E
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— Dando un repaso a las politicas lingtiisticas en Europa.

— Poniendo sobre el tapete ciertos conceptos que hoy se discu-
ten: edad, objetivo, problemas de identidad, culturales...

— Realizaciones pedagogicas por el mundo y Espana (Catalufia).

— Y anélisis de materiales y bibliografia.

I Holec, H. Autonomie et apprentissage des langues étran-
geéres. Paris: Hatier, 1979.

Reflexiona el autor sobre este concepto a la moda, v objetivo de
nuestra LOGSE.

Nos ayudara a concebir el aprendizaje de Lengua Extranjera cen-
trado en el aprendiz, capaz de seleccionar los objetivos v medios de
su aprendizaje, tanto materiales y modos de ensefianza como en las
formas de evolucion.

El autor se apova en las experiencias del CRAPEL que aqui ilus-
tran la formacion autodirigida.

| MoIrAND, S. Enseigner @ communiquer en langue étrangére.
Paris: Hachette, 1984.

Esta obra trata de ser una puesta a punto de propuestas constructivas
para los ensefiantes que buscan nuevos caminos pedagdgicos centrados
en el aprendizaje y enserianza de la comunicacion en lengua extranjera.

Tiene varios caminos de lectura:

— Primera parte, bases tedricas.

— Segunda parte, practicas pedagégicas en el oral, escrito y ela-
boracién de programas.

Los reenvios de una parte a la otra vy las bibliografias puede ser
un tercer camino.

V| PoRCHER, L.; HUART, M.; MARIET, F. Adaptation de “un niveau-
seuil” a des contextes scolaires. Paris: CREDIF Hatier, 1978,

Esta adaptacion pretende dar a los ensefiantes del F. L. E. los
principios rectores de la disciplina, las gestiones pedagégicas y meto-
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Guia documental y de recursos de Francés
e R .y

dolégicas que hay que seguir para construir los objetivos pragmaticos
y las precauciones para escoger los materiales, haciendo especial
hincapié en su adaptacion a los diferentes medios escolares de
aprendizaje v ensefianza v la seleccién de las realizaciones lingtiisti-
cas segun el medio escolar en que se desempena la labor.

V| PoORCHER, L. Maniéres de classe. Paris: A.F.-Didier, 1987.

Esta obra no pretende ser una nueva pedagogia, sino mas bien
una muestra de caja de herramientas con ejemplificaciones que ofre-
cen posibilidades pedagégicas practicas diferentes y que giran en
torno a: el agua, el tiempo, los vegetales, los animales, que son los
puntos aglutinantes de la pedagogizacién de las propuestas.

Pl SicuAN, M. “Segundas lenguas v lenguas extranjeras”. Comuni-
cacién, Lenguaje y Educacién, 2 (1989): 69-93.

Pl “La ensefianza de lenguas extranjeras”. Comunicacién,
Lenguaje v Educacién, 7/8, monografico (1990).

Este niimero monografico contiene ocho articulos centrados en los:

— Aspectos metodolbgicos implicados en la ensefianza de una
lengua extranjera.

— Y la organizacién escolar implicada en favorecer los procesos
de ensefianza y aprendizaje de una lengua desconocida por el
alumno.

V| “Pratiques de la communication”. Le francais dans le monde, 153.

V| “La classe de francais autrement”. Le francais dans le monde, 175.
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Material de aula

Escrito, tratamiento general

Pl MOoIRAND, S. Situations d’écrit, Paris: Clé International, 1979,

La autora desarrolla una reflexion metodolégica en dos direccio-
nes: una, buscando técnicas “d'approche pédagogique” con el
apoyo de su practica de ensefante de lengua para extranjeros...; la
otra, tratando de analizar escritos y situaciones auténticas en funcién
de objetivos didacticos, como paso previo en la bisqueda de una
renovacion metodolégica de las practicas en la ensenanza y aprendi-
zaje de la lengua escrita.

Pl RUNGE, A.; SWORD, J. La B, D. Paris: Clé International, 1987,

Este libro va dirigido al profesor v es él quien debe, segin el nivel,
escoger la "bande dessinée” oportuna, como complementaria al
manual o como revisién, pero la pagina 12 va es una seleccién, con
indicaciones de situaciones, temas y campos léxicos, y la 13 vuelve a
hacer otra seleccion segiin actos de palabra, gramatica y niveles.

Cada ficha va acomparniada de un analisis iconico de los elementos
culturales contenidos y fichas pedagogicas para la explotacion.

V| VIGNER, G. Lire: du texte au sens. Eléments pour un appren-
tissage et un enseignement de la lecture. Paris: Clé Interna-
tional, 1979.

El libro se presenta como un resumen del estado actual de la pro-
blematica de la lectura de los textos literarios, de prensa o cientificos,
narrativos y argumenfativos. Es un cuadro teérico de lo explorado y
de lo que queda por explorar, pero presentado todo de manera que
pueda ser explotado en clase.

P “Images et enseignement du francais”. Le francais dans le
monde, 137 (1978).

Pl “Pratiques de I'écrit”. Le francais dans le monde, 167 (1982).
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Guia documental y de recursos de Frances

Oral, tratamiento general

¥V LEeBRe-PEVTARD, M.: LIEUTAUD, S.; BEACCO, J. C.; MALANDAIN, J. L.
Le document oral brut dans la classe de Francais. La
transcription de documents sonores authentiques. Paris:

BELC, 1977.

Se trata de un trabajo dactilografiado y de una cinta de soporte
que nos enfrenta a la problemética de la utilizacién de documentos
sonoros auténticos en clase de F. L. E.:

1. Problemas planteados por la transcripcion v diferentes tipos
de transcripcion para distintas necesidades.

2. Propuestas para una transcripcién.

3. Utilizacién pedagégica de la transcripcion. Y una bibliografia
con notas aclaratorias.

V| LeBRe-PEYTARD, M.; MALANDAIN-CELTON, J. L. Décrire et décou-
per la parole I, II. Paris: BELC, 1986.

La primera parte constituye un conjunto de ejercicios a base de
nueve documentos sonoras auténticos: los autores se esfuerzan en la
motivacién para llegar a la comprension y produccién,

La segunda parte aborda las técnicas y procedimientos que favore-
ceran el escuchar v facilitan la explotacién de documentos sonoros en
clase. Desde la sensibilizacion mas general a la escucha mas meticulo-
sa, Los datos técnicos ocupan también las cincuenta paginas finales.

Existe una casete audio para cada tomo.

V| LEeRRE-PEYTARD, M. Situations d'oral. Documents authen-
tiques: analyse et utilisation. Paris: Clé International, 1990.

Nos propone esta obra:

— El camino pedagogico para la utilizacién de documentos sono-
ros en clase.

— Y un método “d’écoute-analyse” (anterior al empleo), ofre-
ciendo las herramientas para escuchar y comprender mejor
los documentos.
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Y por fin nos presenta los estudios prepedagoégicos de nueve
documentos. Y un anexo de dos fichas pedagbaicas.

P “A travers chants”. Le francais dans le monde, 131 (1977).

P! “Le document sonore dans la classe de F. L. E." Le francais
dans le monde, 145 (1979).

Creatividad, tratamiento general

P Bourcuicnon, d. C. Simulations globales et enseignement du

francais dans un milieu non francophone. Strasbourg: C. N. D. P,,
1985.

En cincuenta y dos paginas nos muestra el autor los pasos meto-
dolégicos de la simulacion y define sus principios pedagégicos. De
ahi su interés para quienes se dedican a la ensefianza y el aprendiza-
je del francés.

La reflexion metodolégica se funda en la practica, de manera que
las dos se complementan.

V| Carg, J. M.; DEBYSER, F. Jeu, langage et créativité. Les jeux dans
la classe de francais. Paris: Hachette-Larousse-BELC, 1978.

Los autores parten de la hipotesis de que entre los juegos v el
lenguaje hay una relacion de placer: placer del juego, del lenguaje en
libertad, placer de crear. Por lo cual se proponen sobrepasar los jue-
gos clasicos de los sonidos, las palabras v llegar a la invencion pura,
la creatividad burlesca, la produccion “automatica” de cuentos, tea-
tro..., llegando a liberar el lenguaje por los “jeux de réle” v el “brain
storming”.

Cultura y civilizacién, tratamiento general

P! CaLBRIS, G.; PORCHER, L. Geste et communication. Analyse
sémiotique et perspectives didactiques. Paris: Hatier-CREDIF, 1990.
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A partir de un soporte filmado y miles de ejemplos cotidianos
corroborados por el soporte iconico de la B. D., los autores hacen
una investigacion semioldgica de los gestos que acomparian o susti-
tuyen a las palabras.

¥ Dunetton, C. La puce a {'oreille. Paris: Stock, 1978.

Se lee como una novela y es la historia de muchas, muchisimas
expresiones graficas y dichos populares.

El autor indaga sobre su origen y lo hace en una prosa llena de
“esprit”.

Es un complemento a esas otras obras didacticas v un pozo de
cultura francesa y, por qué no, sociolégica.

V1 Zarate, G. Enseigner une culture étrangére. Paris: Hachette,
1986.

G. ZARATE trata de responder a las preguntas de: ;Qué, como
ensefiar la cultura y civilizacién, con qué herramientas, qué docu-
mentos, y qué objetivos proponer?

Los itinerarios de utilizacién-lectura son varios:
— Lectura rapida: parrafos en negrita.

— Utilizable en clase: fichas de actividades.

— Preguntas que nos hacemos: recurrir al indice.
— Buscamos lo concreto: ejemplos.

— Buscamos apoyos tedricos: textos de referencia.

¥ Zarate, G. “Observer et décrire les faits Qulturels". Etudes de
Linguistique Appliquée, 69. Paris: Didier-Erudition, (1988).

El proyecto de este niimero gira en torno a: concepto y analisis
de los hechos culturales.

Pretende facilitar el intercambio entre el etnélogo, el socidlogo vy
el ensefiante para pensar el mundo del otro y deslindar lo esencial de
lo anecdético.
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LLos articulos del libro estan nucleados en:

— Interacciones entre observador v realidad.

— La pertinencia en antropologia: la observacion directa y diferida.
— La didactica de los hechos culturales.

— La didéactica de las lenguas v la formacién.

P “D'une culture a l'autre”.Le francais dans le monde (nov-dic., 1983).

P “Voies de la communication interculturelle?”. Le francais dans
le monde (jul., 1982),

Gramatica, ensenanza

V| BERARD, E.; LAVENNE, Ch. Grammaire utile du francais. Modes
d’emploi. Paris: Hatier, 1990,

Se trata de una gramatica que pretende ser:
— Pragmatica, pues va ligada a situaciones de lenguaje.

— Que sirve de referencia: con descripcion de formas y estructu-
ras presentadas de manera clara v completa.

— Instrumento de comunicacion para el oral y el escrito.

Pl “... Et la grammaire. Recherches et applications”. Le francais
dans le monde, niimero especial (febrero-marzo, 1989).

Vocabulario, ensenanza

P Lexique (collection). Presses Universitaires de Lille, 1983-86.
Tres voliimenes que se ocupan del vocabulario a niveles diferentes:
— Vol. 2: Le dictionnaire, 1983,
— Vol. 3: Lexique et institutions.

— Vol. 5: Lexique et faits sociaux, 1986.
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¥l “Lexiques”. Le francais dans le monde (agosto-septiembre,
1989).

Evaluacion, metodologia

¥ BortoN, S. Evaluation de [a compétence communicative en
langue étrangére. Paris: Hatier-CREDIF, 1987.

Para empezar, S. BOLTON distingue la evaluaciéon de la competen-
cia cognitiva de la comunicativa, receptiva e interactiva, para anali-
zar acto seguido los elementos.

Para llegar a este punto se recuerdan algunas nociones de “doci-
mologie” sin olvidar corrientes lingiisticas anteriores o todavia pre-
sentes que han ayudado a hacer aflorar las nociones de “compéten-
ce et performance”, y de esta critica surgen los argumentos para la
construccion de tests y elaboracion de nuevas consignas, rigurosa-
mente experimentadas. Tests para controlar las competencias recep-
tivas, las interactivas (expresion) y tests para detectar mas de una
capacidad (un ejemplo para las cuatro capacidades).

Por su intencién y extension de informacion, muy interesante.

¥| DeLorME, Ch. (Dir.). L’évaluation en questions. Lyon: E. S. F.,
1990, (3.7 edicion).

En esta obra doce autores nos plantean sus pensamientos y
experiencias sobre la “evaluacion en pedagogia v la pedagogia de la
evaluacion’.

A través de la diversidad de los doce, aparecen cuatro denomina-
dores comunes:

— Convencernos para evaluar de manera diferente con vistas a
integrar la evaluacion en el proceso de aprendizaje.

— Doble vocacion de la evaluacion:

» Ejercer el control de las adquisiciones por parte de ense-
nantes y aprendices.

¢ Tomar las decisiones oportunas.

— Meétodo dialéctico entre la practica directa y la reflexion en
comun.

— Bibliografia especifica para cada uno de los doce capitulos.
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P MoTHE, J. C. L'évaluation par les tests dans la classe de fran-
cais. Paris: Hachette-Larousse, 1975,

El titulo indica la corriente pedagégica..., pero es una sintesis
sobre los problemas teéricos y practicos en la concepcion de tests y
la evaluacién de sus resultados.

Partiendo de esto, y con multitud de consejos a lo largo del libro,
el profesor puede construir tests y adaptarlos a sus clases.

Pl “L’évaluation formative”. Les amis des Sévres, 111. Sévres:
C.LE.P, 1983.

Cuatro articulos sobre la evaluacién y sus problemas:
1. Problemas de la evaluacion escolar.

2. Pedagogia y evaluacion diferenciadas.

3. Algunos problemas de la evaluacion en frances.

4. Evaluaciéon sumativa y formativa (en matematicas).

El primer articulo va sequido de una bibliografia.

P “L'évaluation en langues vivantes”. Cahier de I'évaluation,
3/4,C.R.E. P.S. EVALUATION, C.L.E, P, 1989.

dJeannine Feuneuille nos da cuenta del contenido de este niimero
3/4, que se concreta en:

— Relflexiones teoricas de:

J. C. Mothe, que expone las trampas de algunos ejercicios de
evaluacién escrita (redaccion); G. Munziati, que habla sobre la
evaluacion del oral en una situacién de aprendizaje y/o de
control.

— Informes de los “ateliers™ sobre evaluacién v los instrumentos
de evaluacién presentados. Materiales muy variados y
amplios, pero con resefias sucintas.

Y también una bibliogralia general y sobre lenguas.

P Publications de |'Institut Romand de Recherches et Documenta-
tions Pédagogiques. Neuchatel: . R. D. P.
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Cuadernos con titulos tan sugerentes como:

— L’objectivité de I"évaluation.

— Evaluation externe, interne ou négociée.
— FEvaluation des éléves et pédagogie active.
— Les contradictions de 'évaluation scolaire.

— Quelle évaluation formative pour 'apprentissage de la
communication en L. E.?

P! “L’evaluation en didactique des langues et des cultures”. Etudes
de Linguistique Appliquée, 80, Paris: Didier (1990).

V| “L'éevaluation”. Les Langues Modernes, A. P. L. V., 4 (1984).
VP “L’évaluation”. Le francais dans le monde, 165 (1981).
V' “Les examens”. Le francais dans le monde, 135 (1978),

Pl “Tendances en évaluation”. Reflet, 24 (1989).

Los ejercicios, teorizacion

P| REBOULET, A; FRECHE, J. J. A comme... 60 fiches de pédagogie

concréte pour le professeur de francais (sélection). Paris:
Hachette, 1979.

V1 VieNER, G. L'exercice dans la classe de francais. Paris:
Hachette, 1984

El autor nos habla de la importancia de esta practica pedagégica
en clase, la variedad de opciones metodolagicas, la evolucion que ha
habido y cémo de esto sacar las propiedades constitutivas del ejer-
cicio.

Ademas, nos indica el camino para estudiar los campos de aplica-
cién, comparar los méritos de los diferentes caminos y propener
diferentes utilizaciones segtin forma y objetivos.
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Escrito, ejercicios

V' BertoccHinl, P.; Costanzo, E. Productions écrites. Le mot, la
phrase, le texte. Paris: Hachette, 1987.

Los autores buscan la dimensién lidica de la escritura, apartando-
se del funcionalismo practico.

El piblico al que se dirigen: principiantes unas veces, y para ya
iniciados otras actividades; pero el profesor escogeréd segiin el nivel
de su clase.

Los objetivos: lingiiisticos y comunicativos, estan marcados para
cada actividad, v la lista (pagina 6) permite escoger.

Las actividades pueden ser individuales o en grupo, y casi siem-
pre muy abiertas, aunque sometidas a ciertas “reglas”.

P! CaPELLE, G.; GRELLET, F. Ecritures. Paris: Hachette, 1980.

Son tres cuadernillos que estan concebidos como autocorrectivos,
pero que permiten la utilizacién colectiva.

Pueden servir como complemento a un método (revision) y pro-
porcionar material de comprension o de produccion. La utilizacién
se ve facilitada por un repertorio en que los textos estan analizados
por su origen, tema, clase de preguntas para responder y estrategias
para poner en funcionamiento. Asi cada uno puede construir su
men en funcién de gustos o necesidades.

Los documentos empleados son auténticos.

V| DEBYSER, F. Les lettres de Paul et Victor. B. E. L. C., 1980.

El autor nos propone, en pocas péginas, un ejercicio de creativi-
dad al estilo de R. QUENEAU, pero jugando a hacer cartas con “la
posibilidad de realizar miles de cartas diferentes”, solamente por
combinacién de los elementos de una sola carta. Pero también se
pueden escribir cartas verdaderas escogiendo el modelo propuesto y
los ejemplos que resulten adecuados.

Y, no olvidindose de la autonomia del alumno, el autor le pro-
porciona un apartado léxico y gramatical.
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P’ GAuLSSON, R.; MOREAU, J. Les mots, mode d’emploi. Paris: Clé
International, 1984,

Para adquirir y perfeccionar el léxico, los autores nos proponen
estos cuadernos autocorrectivos:

— A cache-cache avec les mots: juegos de vocabulario v ejerci-
cios para enriquecer el léxico corriente.

— El segundo, para aprendizaje de expresiones figuradas. Las
soluciones se ofrecen al final.

P JACQUET, J.; PENDANX, M. Lecture. Ecriture. Paris: Clé Interna-
tional, 1991.

Son tres libros, de menos de cien paginas cada uno, pensados
para los tres niveles clasicos.

A través de una lectura y analisis de documentos auténticos nos
quieren hacer acceder a la comprension del escrito para producir de
manera dirigida primero vy, posteriormente, de manera mas libre.

Los documentos son analizados para llegar a la percepcién de las
funciones, codigos y convenciones del escrito.

(Los niveles 2 y 3 no han aparecido.)

P ReNOUARD, M.; WEss, F. Gammes. Paris: Clé International, 1982.

Tres libros donde los principiantes o los que buscan el perfeccio-
namiento pueden encontrar como, partiendo de la comprensién oral
o escrita, desarrollar la competencia comunicativa a partir de escritos
auténticos y variados, y percibir los diferentes niveles y registros de
la lengua. Y todo esto por medio de ejercicios autocorrectivos.

Oral, ejercicios

P' CHAMBERLAIN, A.; STEELE, R. Guide pratique de la commu-
nication. Paris: Didier, 1985.

El libro tiene dos partes:
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1. Cien actos de comunicacién, con estructuras y locuciones del
frances cotidiano, reagrupados por categorias.

2. Dialogos que recogen los actos de comunicacién de la prime-
ra parte mostrando su insercion en el hablar cotidiano.

La utilizacion de esta guia puede ser autébnoma o puede ser
explotada en clase. Para eso existe un cuaderno de actividades y una
casete que restituye el ambiente de las situaciones y puede dar lugar
a un trabajo de comprension.

P! Caieris, G.; MoNTREDON, J. Oh la la. Paris: Clé International,
1980.

Dos libros llenos de dibujos sugestivos, dialogos, ejercicios, anali-
sis... que tienen por objetivo acercarnos (alumnos y profesores tam-
bién) al ritmo, entonacion y expresividad del francés, v los sobreen-
tendidos v segundas intenciones.

El segundo, de perfeccionamiento, tiene ademas, un libro del
profesor, cintas v peliculas fijas.

En los dos niveles la explotaciéon intercultural facilitara mas la
comunicacion, por el deseo de comparacion.

P! DRAGOUJE, D. Prenez la parole. Paris: Clé International, 1982.

Se trata de un libro y dos cintas que van a permitir al alumno un
didlogo con su magnetéfono en situaciones de comunicacién ele-
mentales, dice el autor.

El libro, con sus iméagenes, centra v define la situacién, v el alum-
no puede dialogar con su magnetéfono como con un interlocutor.

P! PepOYA-GUIMBRETIERE, E.; KANEMANN-PoOUGATCH, M. Plaisir des
sons. Paris: Alliance Francaise/Hatier/Didier, 1989,

Se presenta como método de aprendizaje v correccion fonética:
es un libro y cuatro casetes y un cuaderno para el alumno.

Las actividades con los materiales apropiados cubren las fases de
adquisicion del sonido:
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— Percepcion: escucha y discriminacién de sonidos parecidos.

— Realizacion corporal: lugar del sonido y ejercicios respirato-
rios.

— Reproduccion y produccién de sonidos: gamas sonoras.

— dJuegos.

V' VieLmas, M. A haute voix. Paris: Clé International, 1990.

El autor nos presenta series de ejercicios, haciendo resaltar los
componentes de la voz: respiracién, articulacion, intensidad, caudal,
pausa, frecuencia, entonacion. Y por medio de fichas y juegos nos
propone un tratamiento ameno.

Se completa este primer conjunto con ejercicios y tests para una
lectura en voz alta, y juegos para ejercitar la palabra en L. E.

P WEnK, B. Enseigner aux enfants. Paris: Clé International, 1989,

El autor nos propone una gran variedad de actividades que pre-
tenden implicar al nifio en todos los planos: corporal, vocal, artisti-
co, intelectual, para despertar en él el deseo de hablar.

Contiene doce unidades que van desde los sonidos vy las letras
hasta el conocimiento del mundo (cultura general).

Su utilizaciébn permite acompanar a un método, o utilizarlo de
manera independiente: todo dependera de la experiencia o los gus-
tos del profesor.

Los didlogos, canciones... estan en casete.

Creatividad, aplicaciones

¥V Auctk, H.; Boror, M. F.; VIELMAS, M. Jeux pour parler. Jeux
pour créer. Paris: Clé International, 1989.

A través de fichas —mas en esta nueva edicién— y de itinerarios
de explotacion y un indice temético, el ensefiante encontrara sin difi-
cultades como trabajar tal o cual acto de palabra para favorecer el
“tratamiento” del oral, el gesto, la gramatica o el trabajo en grupo.
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Y tedricamente se abordan los problemas del lenguaje y la ense-
fianza de la lengua, poniendo de relieve el papel del cuerpo v el pla-
cer de la creatividad, la persona, y el grupo.

1 BRuUcHET, J. Voyage a Villers. Larousse.

Compone este conjunto un libro de 46 péaginas y una casete, con
su transcripcion.

La propuesta es un viaje.

El proceso se desarrolla en tres fases:

— La primera presenta el “Jeu de réle” con un primer reempleo.

— En la sequnda, se distribuyen tareas y consignas.

— Y, en la tercera, se establece una comunicacién global con
participacién de toda la clase.

Después viene el momento de la recapitulacion.

P CARE, J. M. [les, une simulation. Paris: BELC, 1980.

Es un intento de “reconstruir el mundo” en una isla que se va
construyendo segin un hilo conductor cronolégico.

Es una apuesta por la imaginacién: al tener que inventar el deco-
rado v los personajes, los participantes se implicaran v se identifica-
ran con la ficciéon.

La posibilidad de trabajar por grupos, pero simultaneamente en
una misma simulacion, da lugar a intercambios verbales con toda
naturalidad, y esto permitird tomar conciencia de la comunicacion
como rito cultural y cédigo sociolbgico.

Los modos de trabajo son multiples v los ejercicios también.
Tiene muchas posibilidades de explotacion, por edades y niveles,
segtin la imaginacion del usuario, pero las sugerencias no faltan.

7! CaRg, J. M.; Mata, C. Le cirque. Paris: Hachette, 1986.

Se trata de una simulacion global para ninos y/o adolescentes jove-
nes, y esta concebido para utilizar en clase como cuaderno de actividades,
para estimular la comprension, la escritura v siempre la comunicacion.

Las indicaciones y proposiciones de trabajo son muy numerosas.
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P! Dortu, J. C. Une classe de réve. Paris: Clé International,
1986.

En no demasiadas paginas, el autor nos pone ante una técnica
original e importante para una clase de francés llena de imaginacién,
con su “sueno en vigilia dirigido”.

Nos explica la técnica:

— El alumno, con los ojos cerrados v en silencio, es inducido a
utilizar la imaginacion v la sensibilidad.

— Después viene la explotacion lingtiistica que favorecera la
comunicacién v la creatividad.

Pero no falta la aplicacion de la técnica y los ejemplos a tres niveles.

V' JuLkn, P. Activités ludiques. Paris: Clé International, 1988.

Este libro contiene unas setenta fichas en las que los juegos, de
los mas clasicos a los mas insospechados, estan clasificados por
géneros: presentacion, vocabulario, cifras, ortografia, escrito, traba-
jo, estructuras, dramatizaciones.

Cada ficha siempre tiene especificados: objetivos pedagogicos,
material necesario y desarrollo..., pero no ha olvidado el autor una
evaluacion...

P! PORCHER, L.; BLOT, B. Poémes a I'école. Paris: A. Colin, 1980.

Propone una estrategia para la ensefianza de la poesia cientifica
v pedagogica.

Recoge una serie de précticas y una antologia ad hoc de cincuen-
ta poemas para ninos.

PVl Wess, F. Jeux et activités communicatives dans la classe de
langue. Paris: Hachette, 1983.

Se propone el autor proporcionar al ensefante de Francés L. E.
un camulo de técnicas y ejercicios para facilitar la expresion oral,
con vistas a que el alumno llegue a una verdadera competencia de
comunicacién,
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La metodologia escogida se basa en el trabajo en grupo, la simu-
lacion, el juego v la creatividad.

Cultura y civilizacién, practica

P Beacco, J.C.: Lieutaup, S. Tours de France. Paris: Hachette,
1985.

Libro del alumno, casete v guia pedagogica constitfuyen un con-
junto que nos inicia a la civilizacién francesa. Partiendo de los cono-
cimientos de los alumnos, les va preparando para analizar, descubrir
e interpretar las realidades francesas.

Como dice el subtitulo, se trata de trabajos practicos de civilizacion.

V1 Lerov, M. J.; NanMias, R.; STeeLE, R. Vivre au pays. Les Frangais
dans leurs régions a travers la presse. Paris: Didier, 1987.

LLas regiones, Francia “profunda”, a través de las primeras pagi-
nas de los periddicos, las editoriales, entrevistas, testimonios, repor-
tajes, fotos, dibujos... v cubriendo todos los campos de los que la
prensa suele ocuparse, para descubrir lo que cada region tiene de
especifico.

El tratamiento pedagogico parece de gran utilidad, con un indice
v un léxico que nos introducen en los diferentes registros de la len-
qua francesa.

Gramatica, practica

P CareLLE,G.; GRELLET, F. C'est facile a dire! Paris: Hatier, 1982,

Para el alumno, ejercicios (250) a varios niveles, en que se mez-
clan actos de palabra v gramatica (las paginas 6 y 7 ayudan a esco-
ger seglin gustos v necesidades).

Las actividades propuestas pretenden estimular la creatividad con
ejercicios “a trous”, crucigramas, fotos, dibujos, B. D., articulos de
prensa...
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Sin una teoria gramatical explicita, la “nocional” tiene su parte,
pero el libro no pretende sustituir a una gramatica.

Vocabulario, ejercicios

P1 CoNnEN, M. Mes premiers mots en francais. Paris: Hachette, 1991.

Diccionario en iméagenes para nifios que empiezan el aprendizaje
del francés

V! Gnarbi, A. Les 3.000 mots en francais. Paris: Editions G.P., 1985.

Pretende no ser ni un diccionario ni una enciclopedia, sino mas
bien una veintena de planchas en colores donde dibujos v palabras
tienen su correspondencia: para que cada uno descubra.

Puede servir a los mas jovenes y los no tanto. Cada uno, segin
su interés, podra seguir el hilo.

¥ Niquer, G.; DEwez, S. Pratique du vocabulaire. Paris: Hatier, 1990.

Si, es un libro de francés lengua materna. Pero tanto para el
alumno solo, como para el profesor en clase, muy rentable.

Los ejercicios propuestos, el léxico, siempre estan contextualiza-
dos v las interacciones, pertinentes.

No faltan los tests de control ni las aportaciones culturales, v el
alumno se siente empujado al descubrimienta de la palabra pertinente.

¥ Prendre au mot. Vocabulaire thématique. Paris: Alliance
Francaise-Didier-Hatier, 1990.

Multitud de actividades agrupadas en veinte temas de la vida de
todos los dias.

Cada tema tiene un tratamiento de tres paginas con una reserva
de palabras, actividades para poder usarlas, clasificacion y relacion
de las palabras y para trabajar las expresiones gréficas, y un texto
literario que va ligado al tema.

La obra ofrece los ejercicios corregidos.
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Evaluacion, instrumentos

P Baraz, F.: MANTINENGO, C.; RAMAHERY, A."Line, Jacques,
Manuel et les autres...”. Le frangais dans le monde, nimero
especial (agosto-septiembre, 1991).

Corto e interesante articulo que revisa materiales pedagégicos
(métodos) v hace una reubicacién en relacion con las teorfas y con-
comitancias metodolbgicas.

La clasificacién panorémica final, con los criterios seguidos
(cinco), es clara y orientadora,

P MoTHE, J. C. Comprendre la presse. Paris;: BELC, 1981.

Partiendo de documentos auténticos, extraidos de periédicos, el
autor construye una serie de ejercicios —tests de comprensién
escrita— para semiprincipiantes.

Pueden servir de ejemplo al profesor para montar su propia bate-
ria de ejercicios.

1 PERETTI, A. de Recueil d’instruments et de processus d’éva-
luation formative (dos tomos). Paris: I. N. R, P., 1985.

Ciento sesenta instrumentos de evaluacion reagrupados segln
sus caracteristicas estructurales, con indicaciéon del campo cubierto.

Cada uno lleva su ficha descriptiva (ptblico concernido, aplicacio-
nes préacticas).

Los indices, tematico uno y otro por palabras claves, facilitan la
blisqueda.

Hay un anexo con articulos mas generales, informes y biblio-
grafia.

] PORCHER, L.: SAPIN-LIGNIERES, B. Quel professeur étes-vous?
Profils de I'enseignant de F. L. E. Paris: A. F.-Hatier-Didier.

Hay otros mas “serios”, pero si queremos reflexionar riéndonos,
es una obra muy util para vernos en nuestra tarea de profesor.
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En doce etapas, con buen humor y un poco de calma, podemos
responder a esas preguntas que puede que ya nos hayamos hecho y
que no hemos respondido por falta de 4nimo o tiempo.

P! TAGLANTE, Ch. L’évaluation. Paris: Clé International, 1991,

Ch. Tagliante nos muestra cémo integrar la evaluaciéon en el proce-
so de enseflanza y aprendizaje y hacernos auténomos en la construc-
cién de nuestros propios intrumentos de evaluacién por medio de:

— Una terminologia explicada y ejemplificada, con un anexo
bibliografico, léxico vy documentos de referencia.

— Una serie de fichas clasificadas por niveles y objetivos.
— Explicaciones para construir sus ttiles de evaluacién.

— Y una serie de plantillas para seguir la evaluacién del alumno.

¥ THiERRY, A. M. Analyse des méthodes. Francais langue
étrangére. Paris; C. I. E. P., 1987

La autora analiza gran cantidad de métodos internacionales desti-
nados a nifios, adolescentes y adultos.

Su trabajo de analisis en forma de fichas, siguiendo un plan en
trece puntos, puede ayudar al profesor en su blsqueda de cambio de
método,

Lecturas para el alumnado

Revistas

Vi Clest facile: para nifios, con temas segn interés de esta edad.

V! Méme: adecuado para segundo afo de francés, con juegos,
articulos, lenguaje real v actividades de control.

V' Jeunes: para comprender mejor Francia.

Temas especificos con centros de interés dados por juegos, aven-
turas, B. D., vocabulario ilustrado, crucigramas.
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¥ Je bouquine: Pequena novela, con su B. D., que incita a la
lectura, haciendo progresar en ortografia v conocimientos en
general.

Libros (colecciones)

P Bibliothéeque de I'amitié. Hatier International.

Concebido para lengua materna, a partir de diez afos.

¥ Les maitres de |'aventure. Hatier International.

Con presupuestos similares al anterior,

P Cascade. Rageot-Hatier.

Novelas francesas con un dossier de profundizacién, para edades
de siete a doce arios (franceses).

P Collection Rondes et chansons du temps passé. Hatier.

Album ilustrado.

' Contes d'ici et d’ailleurs. Clé International.

Cuentos para ninos del primer ano de Francés.

¥ Folio Junior. Gallimard.
— Folio Junior Edition Speciale
— Folio Junior en poésie
— Folio Junior énigmes
— Folio Junior légendes
— Folio Junior science fiction
— Folio Junior “Livres dont vous étes les héros”

— Folio Junior livres-cassettes

Los catalogos presentan recensiones que facilitan la eleccion.
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Guia documental y de recursos de Francés

Colecciones de lectura pedagogica

1 GauveneT, H. Une souris verte. Didier-CREDIF.

Cantinelas para los més jovenes.

¥ Gauvener, H. Escapade. Didier-CREDIF.

Cuentos poéticos para nifnos y adolescentes.

Pl GRANGE, P.; Neveu, P. J'apprends a lire en francais. Didier-
CREDIF.

Tres libros para el aprendizaje de la lectura.

W1 DESMOULINS, A. Lecture courante et expressive, Didier-CREDIF.

Setenta titulos con guia para el profesor y carteles para la clase.

Catalogos con lecturas resefiadas

¥ BAYARD PRESSE ESPANA, S. A. Princesa, 25 (1). 28008
Madrid.

¥l GALLIMARD. ITACA, Lépez de Hoyos, 141. 28002 Madrid.

VI MAGNARD JEUNESSE. 122 bd. Saint-Germain BP 265
755264. Paris 06.

B. D. colecciones, libros, con una presentacién que ayuda a
saber de qué trata y para quién seria apropiado.

Pl EDITIONS M. D. I. Départementale 113. 78630 Orgeval
(Paris).

Un catéalogo de libros, lecturas ttiles para la ensefianza y el
aprendizaje, entre los que podemos escoger para nuestro trabajo.

»I L’ECOLE DES LOISIRS. 11, rue de Sévres 75278. Paris
Cedex 06.

Catélogo analitico en que se hace una presentacion de cada libro.
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V' SORBIER-JEUNESSE. 51, Rue Barrault. 75013 Paris.

Catélogo con colecciones y lecturas analizadas.

¥ NATHAN. 75640 Paris Cedex 13.

Con catalogos por niveles v especialidades que nos muestran los
libros v utiles pedagogicos para los alumnos franceses, de los que
nos podemos servir.

¥’ CENTURION-JEUNESSE. 17, Rue Babylone. 75007 Paris.

Con un catalogo en que gran parte de las lecturas vienen presen-
tadas.

Actividades/Instrumentos

Pl ADELMAN, L. El camino magnético-el supermercado. Madrid:
La Muralla S.A., 1990.

Recortables + recortables + manual.

Es un “tableau feutre” modernizado técnicamente; pero lo intere-
sante es el manual, que permite y sugiere la adaptabilidad, la organi-
zacion, evaluacion y las estrategias de aprendizaje.

Existen otros titulos.

¥ Apprendre (collection). Sermapl/Hatier.
Para nifios franceses de cuatro a doce anios.

En forma divertida se entra en el campo de: lectura, escritura, el
diccionario, ortografia, vocabulario...

Los ejercicios propuestos son adaptables para nuestros alumnos.

V1 Histoire-jeunesse. Larousse.

Epocas, paises, personajes conocidos y atractivamente presenta-
dos: la lectura entra por los ojos.
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Pl MacauLay, D. Comment ca marche.

Un titulo interesante de vulgarizacion cientifica. Los dibujos expli-
can todo.

¥ A vous de jouer (jeux de réle). Clé International.
Caja de cartas, libreto de utilizacion.

Tres formulas de utilizacién posible, pero en todo case la oralidad
esta posibilitada por las indicaciones.

Los actos lingfiisticos siguen el “Sans frontieres 1", pero su utili-
zacion es posible en paralelo a cualquier método.

V' AeascaL, E.; JMENO, C. Trolley. Barcelona: Plaza Janeés, 1989,

Jugar para aprender y reutilizar léxico y estructuras, pero la suer-
te interviene y puede ayudar.

El libro es guia de juego y revisién de Francia y su lengua.

V| Cartes de France (de varias editoriales)

Mapas de Francia y los prospectos y videos que remiten los dife-
rentes Centros Regionales de Turismo.

¥' BRUNET, R. La carte: mode d’emploi. Paris: Fayard, 1987.

Revistas'
P! Langue Francaise. Larousse.
V1 Revue de Phonétique Appliquée. Université de Mons (Bélgica).

Y| Etudes de Linguistique Appliquée. Didier.

Estas son las tres revistas tedricas méas centradas sobre la refle-
xion en torno a la problematica del aprendizaje de las lenguas. La

L El contenido de este apartado esta tomado de la bibliografia realizada por J. L.
Atienza Merino (Cuadernos de Pedagogia, n.” 193).
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tercera es, desde mi punto de vista, la mas dinamica, v a ella y a su
redactor-jefe, R. Galisson, debe en buena medida la “didactologia-
didactica de las lenguas vy las culturas” el prestigio v la autonomia
que ha consequido en los dltimaos arios.

¥ Le Francais dans le Monde. Hachette.

Es un instrumento irremplazable, digestor de teorias v difusor de
practicas coherentes con ellas. Pronto llegara al nimero 250. En los (lti-
mos anos la publicacion original se ha complementado con dos niimeros
especiales anuales, de caracter tedrico, Recherches et Applications, v
con un suplemento trimestral orientado hacia la préctica, Diagonales.

¥V Les Langues Modernes, revista de la APLV (Association des
Professeurs de Langues Vivantes de |'Enseignement Public; 19,
rue de la Glaciére, 75013 Paris).

Esta revista ignora el FLE, l6gicamente, pero tiene la ventaja de
representar un imprescindible campo de diadlogo entre las didacticas
de las distintas lenguas.

¥V Jci & La, revista trimestral de los profesores de Francés
(Fuencarral, 101, 6, 5.2, 28004 Madrid).

Joven revista espafiola que realiza una encomiable labor de informa-
cién v de facilitacion de la comunicacion entre las diversas iniciativas de
renovacion didactico-metodolégica desperdigadas por todo el Estado.
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Recursos materiales

V' Fichero de las publicaciones de los CEP. Madrid, Direccién
General de Renovacion Pedagégica. Subdireccion General de
Formacion del Profesorado, 1991.

En este fichero se recogen las publicaciones realizadas por los
CEP. En ellas se pueden encontrar experiencias de muy distinta
naturaleza (experiencias de aula, unidades didacticas, programacio-
nes, innovaciones y propuestas curriculares...) elaboradas por equi-
pos de profesores. Las referencias concretas de los equipos que han
realizado los trabajos pueden permitir ponerse en contacto a profe-
sores que sienten Jas mismas preocupaciones y trabajan en un
mismo campo de investigacion o reflexion. Es una publicaciéon abier-
ta, a la que se iran incorporando nuevas fichas.

Video

¥ Programa de Nuevas Tecnologias de la Informacién vy de la
Comunicacion.

El video en el area de idiomas. Orientaciones para el desarrollo
del proyecto.

Documento de una treintena de péginas que hace una revisién
del proyecto Mercurio del M. E. C.

¥ Animaux en hiver (18)

Série Eveil a la Nature
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Los animales (ardillas, hamsters...) se preparan para invernar:
recogida v recolecta de reservas alimenticias, construcciones y acon-
dicionamiento de su habitat: adaptacion para pasar el invierno.

Realizador: H. SIELMANN, Berne: CIME; CNDP. 1970.

V| Le lion. D'aprés JOSEPH KESSEL (33")
Una pelicula de la serie * Avis aux Lecteurs”.

Los primeros capitulos de la obra de Kessel nos llevan a Kenia.
;Qué le sucedera a Patricia y a King...?

La pelicula acaba v hay que leer el libro para enterarse.
C. Cerr, CNDP. 1986.

V| Le livre entre deux ages (15')

Una experiencia de familiarizacion con el libro: los “grands” de la
“maternelle” van a la biblioteca para oir a los alumnos de BEP “sani-
taire et sociale” contarles los libros.

Evri, CDDP de L'Essonne. 1986.

¥ A I'aventure (20)
Una pelicula de la serie “Petit Kiosque”.

Es el encuentro con el escritor Jacques Charpentrau, que evoca
los personajes de su libro La bande a Jeannot (éd. de |I'Amitié):
tiene en cuenta los lugares en los que viven, los terrenos de juego
cerca de sus casas, la escuela, sus propias casas...

El libro se va construyendo progresivamente vy se va desarrollando
la accion.

L. DEcoTT, CNDP. 1987.

W1 Ali, David, Vartan, Mireille et les autres (22").

Asistiendo con los nifios y sus familias a las fiestas religiosas de
sus comunidades se produce un acercamiento a su mundo cultural.

Muestra intercultural.
J. LAMARQUE; J. SaLbuccl, CRDP. Aix-Marseille, 1984.
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V! Pirates et corsaires (20')

Es la historia de una nifia de vacaciones en Bretana que asiste a
un espectaculo de marionetas: Kernok le pirate. Visita el museo y
su biblioteca v escoge tres libros de piratas que la hacen sonar: los
personajes la “transportan” en sus aventuras v ella consigna esto en
su cuaderno de bitacora.

L. DecoTT. CNDP, 1987.

Informatica®

Programas de propésito general

Son aquellos programas disefiados con objetivos muy generales y
que pueden ser utilizados para cubrir un amplio campo de aplicaciones.

En Lenguas Extranjeras se pueden utilizar toda una serie de pro-
cesadores de texto, editores y programas de dibujo que admiten
escritura, Su funcion sera la de contribuir al desarrollo de actividades
de expresion escrita en las que aquellos trabajos que se creen pue-
dan ser facilmente leidos por el resto de companeros y comparieras.

En Educacién Primaria, la elaboraciéon de textos escritos no debe-
ria priorizarse sobre la de textos orales vy, desde luego, no nos esta-
mos refiriendo a escritos complejos, méas bien a pequenas frases
acompafiadas de un dibujo o una pequeria historieta.

En este caso las ventajas de los medios informaticos sobre los tradi-
cionales son claras. La novedad del medio supone mayor motivacion:
el hecho de que los resultados obtenidos, a nivel gréfico, sean gratifi-
cantes para los nifios v las nifias, y, por tltimo, que no exista texto mal
escrito porque rapidamente se puede modificar en pantalla. Se puede
ademas ir creando diccionarios que recojan el léxico trabajado.

En esta linea de trabajo se comentan los siguientes programas de
los que, a veces, solo se utilizara un aspecto:

2 La informacién de este apartado ha sido realizada por el Programa de Nuevas
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién. La mayor parte de los
materiales que en &l se citan, se pueden encontrar en los Ceniros de Profesores y
han sido utilizados y evaluados por el Programa de Nuevas Tecnologias.
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Escribo

Todos los ciclos de Educacién Primaria.

Procesador de texto que utiliza en pantalla letra caligrafica, en
varios tamaros y colores. La gestion se realiza por medio de senci-
llos ments iconogréaficos que aportan las funciones mas sencillas:
borrar, cambiar el color del lapiz, v cambiar el tamario de la letra,
guardar los trabajos...

Distribucion: EATCO (1990)

Paint Show Plus

Segundo y tercer ciclo de primaria.

Programa de dibujo muy sencillo v que los ninos y nifias maés
pequenos pueden manejar con facilidad. Se pueden incluir pequenos
textos con diferentes tipos de letras. Existe un fichero especial llama-
do Slide que permite unir varios dibujos y presentarlos en pantalla
uno detras de otro, formando una pequefia historia.

Una opcién de su ment es la de Scanner, que permite pasar a pan-
talla los trabajos de los nifios y nifias, guardandose después en disco.

Distribucién: Logitech (1990).

De Luxe Paint

Tercer ciclo de Primaria.

Programa con el que se pueden crear dibujos directamente en
pantalla o capturarlos de otros programas. Los textos se anaden eli-
giendo tipos vy tamanos de letra, que también se pueden modificar.
Contiene un fichero, llamado Gallery, que permite unir diferentes
creaciones formando una historia.

Distribucién: Dro Soft (1990)

First Publisher

Todos los ciclos de Educacion Primaria.

Es un programa de edicién que permite preparar publicaciones
en las que se incluyen textos y dibujos. Se puede trabajar a diferentes

212



Guia documental y de recursos de Frances

niveles de complejidad, desde el maquetado de paginas por colum-
nas (prensa) a la simple escritura directa en pantalla de unos cuantos
renglones. Los gréficos se pueden hacer también directamente en
pantalla o importarlos desde otro programa e incluir incluso iméage-
nes hechas en papel v pasadas a pantallas con un Scanner.

Distribucién: Logitech (1987).

Works

Tercer ciclo de Primaria.

Conjunto de herramientas para el tratamiento de la informacion.
Incluye un Procesador de Texto, Base de Datos y Hoja de Célculo. El
procesador es muy sencillo y permite visionar dos o tres textos a la vez,
en pantalla, de manera que se pueden corregir, consultar, comparar...

Distribucién: Microsoft Lid. (1990).

Audio (colecciones)

V| Ritmos v Lenguas. Hatier-Edelsa.

Se trata de una coleccién de cuentos musicales en espariol y en
frances para una sensibilizacion al idioma.

V| Radiovisions. CNDP-SCP, Paris.

Multitud de titulos con temas que tocan la Literatura, Geografia,
Arte, Historia, Ecologia... Cada titulo comporta: diapositivas, una
casete audio v un librito,

P Vendredi ou la vie sauvage (Un livre a écouter). N.® 30. Folio -
Junior, édition spéciale.

Un libro v dos casetes.

La misma coleccién tiene mas titulos.

V' Des livres a écouter. Gallimard Jeunesse.

Las colecciones:
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* Folio Benjamin
* Folio Cadet

¢ Folio Junior

Tienen titulos contados en casete.

¥l Hachette-Jeunesse (cada libro va acomparnado de una 6 dos
caseles).

Para nifios pequernios:

* [ égendes des lacs et des riviéeres (B. Clavel).
¢ Le crime de lord Arthur Savile (Oscar Wilde).
¢ Kiki la casse (Henriette Bichonnier).

¢ Buldo, poisson malin (J. F. Nory).

» Zozo la tornade (A. Lindgreen).

¢ Bidochet le petit ogre ( P. Dubois).

Diapositivas

¥ Paris et ses banlieues. La documentation frangaise, 1988.

La Universidad de Nantes muestra la evolucién de Paris y sus
alrededores en los diez tltimos afos: demografia, espacios construi-
dos, transportes...

Un dossier de 75 péginas.
Quince carteles.
Daoce diapositivas mas librito de acompafiamiento.

Un plano SPOT de la regién.

¥ La Gaulle celtique et romaine. La documentation francaise,
1984.

Es una muestra de la vida social, econémica, intelectual, artistica
y religiosa en la Galia celta y romana, presentada por V. Kruta y H.
Lavagne.
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Existen dos versiones: dossier de 54 paginas y 24 carteles, o 12
diapositivas y un librito de 32 paginas.

V' Les yeux du quotidien. CNDP - SCP/CFPJ. Paris. 1985.
Veinticuatro diapositivas y un librito de 76 péaginas.

Para aprender a comprender la fotografia y analizar la imagen v
el papel del "texio” y hacer un reconocimiento cultural.

V1 Parler francais sans frontiéres. CNDP - SCP, Paris, 1987
Doce diapositivas, una casete y un librito.

Presenta el francés en su realidad a través del mundo: con ejem-
plos de expresiones de uso, en el plano de su reparticién geogréfica,
y las diversas funciones de la lengua.

V' Sur les traces du Grand Meaulnes. Orléans, CRDP, 1984.
Veinticuatro diapositivas y un librito de 18 péginas.

Este dossier pedagégico tiene la finalidad de ayudar al alumno
sin distraerle del texto (las diapositivas le reenvian continuamente),
para que se dé cuenta y comprenda que una novela es un texto rico
que permite acercarse a él desde multiples puntos de vista.

Pl Les énergies du soleil. CNDP-SCP. Paris, 1987.
Dieciséis diapositivas, una casete de 30" y un librito.

La energia emitida por el Sol v las energias debidas a sus rayos
sobre nuestro globo.

Los problemas de captacion de estas energias.

V| Le chevreuil. CRETEL: CDDP du Val-de-Marne, 1986,
Veinte diapositivas y un librito de 52 paginas.

Documento a base de diapositivas para hacer conocer este
animal.

Numerosas sugerencias pedagogicas.
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Otros datos de interés®

Organismos oficiales en Francia

Commission des Communautés Européennes. Bureau d'Informa-
tion. 61, rue des Belles-Feuilles. 75116 Paris / Tel.: 45015885.

Informacién sobre la unificacion europea, el ecu, el Parlamento...

Mairie de Paris. Direction Régionale de I'Information et la Com-
munication. 29, rue de Rivoli. 75196 Paris / Tel.: 42764040.

Formalidades administrativas v guias sobre Paris.

Office de Tourisme de Paris. 127, Champs-Elysées. 75008 Paris.
Informacion y folletos sobre la ciudad de Paris.

Maison de L'Alsace. 39, Champs-Elysées. 75008 Paris / Tel.:
42561594,
Informacion y folletos sobre “I'Alsace”.

Maison de la Bretagne. 17, rue de I'Arrivée. 75015 Paris / Tel.:
45387315.

Infarmacion y folletas sobre “la Bretagne”.
Maison du Nord. 18. boulevard Haussman. 75009 Paris / Tel.:

47705962.
Informacién v folletos sobre “le Nord”.

3 Han colaborado para la elaboracion de este apartado los miembros del grupo
TAROT de francés: Milagros ANDRES DE PauL, Julia FERNANDEZ BENTO v Maria
Julia RODRIGUEZ MAESTU.
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Maison des Antilles-Guyanne. 12 rue Auber. 75009 Paris / Tel.:
42681107,

Informacion sobre las Antillas y la Guyana francesas

Maison de la Polynésie Francaise. 43, avenue de |'Opéra.
75002 Paris / Tel.: 42974266.
Informacién sobre la Polinesia francesa.

Musée National des Arts et traditions populaires. 6, avenue
Mahatma Gandhi. 75116-Paris / Tel.: 40679000.

Guia del Museo, guias etnolégicas.

Beaubourg. Musée National d'Art Moderne. Cellule animation-
pédagogie. Centre Georges Pompidou. 75191 Paris.
Documentos relacionados con la pintura moderna.

Centre National de Documentation Pédagogique (C.N.D.P.).
29, rue d'Ulm. 75230-Paris.

Seleccion de documentos auténticos en video. Correspondencia

escolar

Centre de recherche et d’études pour la diffusion du
francais (C.R.E.D.LF.). 11, avenue Pozzo-di-Borgo. 92211
Saint-Cloud / Tel.: 46026301.

Publicaciones relacionadas con la ensenanza del francés. Listas
bibliogréaficas anuales muy completas.

Centre International d’Etudes Pédagogiques (C.I.E.P.).
1, avenue Léon Journault. 92310 Sévres / Tel.: 45347527
Publicaciones relacionadas con la ensenanza v la pedagogia del francés.

Bureau pour I'Enseignement de la Langue et la Civilisation
(B.E.L.C.). 9, vue Lhomond. 75005 Paris / Tel.: 47074273

Publicaciones relacionadas con la lengua vy la cultura francesas, pro-
gramas de ordenador para el aprendizaje y practica del francés. Refe-
rencias bibliograficas v direcciones de interés para el profesorado.

La documentation francaise. 8, avenue de 1"Opéra. 75001
Paris/ Tel. 42 96 14 22.

Entre otras cosas, préstamo de fotografias sobre temas de la vida
francesa.
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Organismos oficiales en Espana

Embajada de Francia en Espana. Servicio Cultural. Bureau
d'Action Linguistique et de Coopération Educative. C/ Salustiano
Olozaga, 9. 28001 Madrid / Tel.: (91) 435 00 42.

Biblioteca, videoteca, diapoteca, ayudas e informaciones a los
profesores de francés.

Embajada de Bélgica. Agregaduria Cultural. C/ Padilla, 23.
28006 Madrid / Tel.: {91) 575 98 02.

Folletos v libros sobre Bélgica, carteles.

Embajada de Canada. Departamento de Relaciones Culturales.
C/ Nufez de Balboa, 35. 28001 Madrid / Tel.: (91) 431 43 00.
Informacién sobre la comunidad francéfona del Quebec.

Embajada de Suiza. C/ Nirfez de Balboa, 35. 28001 Madrid /
Tel. (91) 431 35 17.

Informacion sobre la comunidad francéfona de la Confederacion
Helvetica.

Alianza francesa.

Tiene una sede en practicamente todas las capitales de provincia.
Biblioteca para profesores, material de actualizacién didactica v
cientifica, revistas y periodicos.

Liceo franceés. Avda. de los Madronos, s/n. Parque del Conde de

Orgaz. 28043 Madrid / Tel.: (91) 200 09 40.

Organizacion de ciclos de teatro, musica v cine en francés.

Servicios Oficiales de Turismo de Francia. C/ Alcala, 63.
28014 Madrid / Tel.: (91) 576 93 70
Informacién sobre las diferentes regiones francesas, folletos turis-
ticos, carteles...

Oficina Nacional Suiza de Turismo. Gran Via, 84. 28013
Madrid / Tel.: (91)247 06 36

Informacion turistica sobre Suiza, folletos y carteles.
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