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La importancia de la figura del profesor y del manejo de los
factores afectivos y grupales en la clase de ELE para el aumento
de la participacidn en actividades de produccion oral

Resumen

La participacion en las actividades de produccion oral es uno de los mayores problemas a los
que se enfrenta el profesor de espariol. El estudio de los factores afectivos envueltos en esta
problematica es relativamente reciente en lo que se refiere a la ensefanza-aprendizaje de una
lengua extranjera, pero ya ha mostrado que la ansiedad ante su estudio y la motivacion, asi como la
forma en que ambas se relacionan, se encuentran en la base de la misma. La investigacion nos
muestra que los factores grupales y la figura del profesor juegan un importante papel a la hora de
manejar estos dos factores afectivos en el aula, ayudandonos a aumentar la motivacion y disminuir

la ansiedad.

Este informe de practicas pretende arrojar luz sobre el tipo de técnicas y estrategias que se
pueden llevar a cabo en la clase de ELE para fomentar los factores grupales y mejorar la actuacion
del profesor en el aula, de forma que consigamos disminuir la ansiedad y promover la motivacion
para que los alumnos participen mas en clase. Para ello, la presente investigacion se encuadra
dentro de una Investigacion-Accién, con la consecuente reflexion sobre la practica educativa que

esta conlleva, utilizando como base metodologica el Enfoque Comunicativo Mediante Tareas.

La intervencion fue realizada en un centro de lenguas en dos cursos diferentes con alumnos
portugueses adultos. Los resultados fueron positivos y fueron extraidos de dos fuentes diferentes: el
diario de la profesora y un cuestionario respondido por los alumnos a través del cual se pretendio
saber si creian que participaban con menos ansiedad en las actividades de produccién oral
propuestas en el aula al final de los cursos y qué tipo de actividades y estrategias consideraban que

habian sido de mas ayuda.

Palabras clave: Lengua segunda, Lengua Extranjera, Espafol Lengua Extranjera, Expresion
oral, Interaccion oral, Factores Afectivos, Foreign Language Anxiety - FLA, Motivacién, Factores

Grupales, Profesor, Enfoque Comunicativo Mediante Tareas, Investigacién-Accion, Reflexion.
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The importance of the teacher and the handling of affective and
group factors in a Spanish-Foreign-Language class to increased
participation in activities of oral production

Abstract

One of the largest challenges faced by a spanish teacher is getting students to engage in
activities of oral production. The study of affective factors involved in these kind of issues is relatively
recent, in what regards to the teaching-learning of a foreign language, but has already shown that
anxiety towards its study and motivation, as well as their inter-relation, are at the basis of these
challenges. Investigation reveals that group factors and the teacher's stance both play an important
role when it comes to handling these two affective factors in class, helping increase motivation and

reduce anxiety.

This report intends to throw some light over the kind of techniques and strategies that can be
used in a Spanish-Foreign-Language class to nurture the group factors and improve the performance
of the teacher, in a way as to reduce anxiety and promote motivation so that students take a more
active role in class. The present investigation is thus framed within Investigation-Action, with the

resulting reflexion on educative practice, using Task-based Language Learning as base methology.

The intervention was undertaken in a language center, in two different courses, with adult
portuguese students. The results were positive and extracted from two different sources: the
teacher's journal and a questionnaire administered to the students, with the intention of assessing
whether they believed to be participating with less anxiety in the proposed oral production activities,

and what kind of activities and strategies they considered to have been the most helpful.

Keywords: Second Languge, Foreign Language, Spanish Foreign Language, Spoken
Production, Spoken Interaction, Affective Factors, Foreign Language Anxiety - FLA, Motivation, Group

Factors, Teacher, Task-based Language Learning, Action Research, Reflection.
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Capitulo I. Introduccion

Seguramente la profesion de profesor sea una de las mas complejas e importantes, aunque
no por ello de las mas reconocidas. Compleja porque es necesario tener en cuenta muchisimos
factores a la hora de preparar una clase - diferencias de personalidad de los alumnos, grupos que
no se entienden, baja motivacion, malas actitudes, diferentes expectativas, etc. —, al mismo tiempo
que los contenidos que queremos presentar, ajustados a un tiempo determinado y dentro de unos
curriculos rigidos. Importante porque los profesores son los encargados de formar, educar e inspirar
a las personas y los profesionales del futuro. Por si esto fuera poco, los profesores de lenguas
extranjeras tienen por cometido que los alumnos desarrollen la competencia comunicativa en la
lengua meta, una competencia que, incluso con la lengua materna, se desarrolla a lo largo de toda
la vida. Solo tenemos que pensar en el tiempo que a los niflos nativos les lleva producir sus
primeras palabras, las cuales se hacen normalmente esperar mas de un afio; pero nosotros

necesitamos que los alumnos hablen casi desde el primer dia.

Uno de los mayores retos que las clases de lenguas extranjeras plantean actualmente a los
profesores es conseguir que los alumnos participen activamente en clase, especialmente en las
actividades orientadas a la produccién oral. ;Cuantas veces nos encontramos con alumnos que
participan poco 0 nada porque se sienten inhibidos, porque se nota que no estan a gusto en clase o
porque el estudio del espanol simplemente no les motiva? Sin embargo, sabemos que para que
puedan llegar a ser competentes en la lengua meta tienen necesariamente que saber hablarla. En
la actualidad es impensable disefar clases o programas que dejen de lado las actividades de
expresion e interaccion oral, pero por otro lado, a menudo no sabemos cémo combatir esta
aparente apatia que los alumnos muestran en el aula 0 como disminuir su ansiedad cuando no les

gueda mas remedio que hablar.

En un contexto de Educacion de Adultos, especialmente en situaciones de Educacién No
Formal, como pueden ser los cursos de idiomas que las academias, escuelas o centros de lenguas
ofertan, al ser los propios alumnos quienes deciden realizarlos, sin que estos formen parte del
curriculo de ninguna escuela, instituto o universidad, en un primer momento puede parecer que los
alumnos se mostraran mas motivados y mas dispuestos a participar en las actividades que
envuelven la produccion oral. En cambio, no es esta la realidad con la que nos encontramos. Los
alumnos adultos, si bien parecen mostrarse mas motivados, por otro lado también parecen estar

mas retraidos, mostrando mas ansiedad a la hora de hablar. ;Como podemos conseguir que los



alumnos muestren mas resolucion en las actividades de expresion e interaccion oral?

Gracias a nuestra practica profesional y a nuestras experiencias de vida, pero también a los
Enfoques Conductuales de la Psicologia, sabemos que cuando nos inhibimos la mejor manera de
resolverlo es enfrentandonos a la situacién, pero los alumnos muy frecuentemente se niegan a
participar o evitan la situacién, haciendo frente a las actividades en las que les pedimos que
participen con monosilabos, esperando que dejemos de preguntarles y que el turno pase a otro

compafero.

Asi, necesitamos, por un lado, conocer los factores que se encuentran implicados en el
problema que acabamos de definir, y, por otro, encontrar estrategias que nos ayuden a combatirlo,
para que, de esta manera, los alumnos puedan desarrollar la competencia comunicativa por
completo, con todas las destrezas que esta implica, no reduciendo el estudio de la Lengua

Extranjera a la comprension y expresion escritas.

Hoy, la bibliografia especializada sobre la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras,
aunque reciente a este respecto, ya es capaz de dilucidar parte del origen de esta problematica,
apuntando a los factores individuales y afectivos. En nuestra mano esta saber identificarlos y
manejarlos para que los alumnos tengan éxito en el aprendizaje de las diferentes destrezas que una
lengua implica. Algunos de los factores que han recibido mas atencién por parte de la comunidad
cientifica son la ansiedad derivada del acto de hablar en una lengua extranjera y la motivacion

necesaria para que los alumnos se empefien en la realizacion de las tareas.

Ahora bien, aunque los alumnos adultos que aprenden en contextos no formales de
aprendizaje se encuentren mas motivados para el estudio de la lengua extranjera, ya que son ellos
mismos quienes deciden realizar, por ejemplo, un curso de lenguas; puede ocurrir que la
motivacion que les lleva a hacer un curso de espafiol no sea la que les haga persistir mas. La
motivacion intrinseca, entendida como aquella que deriva de la realizacion de la tarea en si misma,
es mucho mas duradera y provoca una mayor perseverancia en los alumnos que la extrinseca,
entendida como la derivada de factores externos a la realizacion de la tarea, como puede ser
mejorar el curriculum o las posibilidades de empleo. Tanto la una como la otra llevan a los alumnos
a realizar un curso de espafol, sin embargo aquellos que estudien espafiol porque les gusta
tendran muchas mas probabilidades de éxito en su aprendizaje. Asi, debemos fomentar los
motivos que llevan al alumno al aula “por placer” y dejar que los que lo llevan “por obligacion”

pasen a un segundo plano. ;Cémo conseguir que las clase de espafiol sean mas apelativas para los



estudiantes?

La figura del profesor juega un importante papel. Todos recordamos a algun profesor o
profesora con especial carifio. Sabemos que no solo recordamos a estos profesores mejor que a los
demas, algunos de los cuales hemos olvidado completamente o no somos capaces de recordar ni
su nombre, sino que recordamos mejor las materias que impartieron. Esto se debe principalmente
a que nos gustaban sus clases, nos divertiamos, estudidbamos con mas ahinco porque las
teniamos asociadas a imagenes y representaciones positivas, participabamos en clase porque
sentiamos un ambiente mas seguro que en otras disciplinas y queriamos dar nuestra opinion.
(Cuales son entonces las caracteristicas de un buen profesor? Y, mas importante, ;como aplicarlas

en el aula de espafiol?

Hemos estado definiendo algunas de las estrategias que podemos poner en practica para
mejorar la “experiencia” de nuestros alumnos, la cual, hasta ahora, viene de nuestra reflexion, de lo
que sabemos del proceso educativo, de lo que nuestra practica y experiencia nos dicen. Sin
embargo, la bibliografia especializada también se hace eco de estas cuestiones e indica que un
ambiente relajado, donde existan dinamicas de grupo saludables (cohesion grupal, interayuda,
conocimiento intergrupal, intereses comunes, aprendizaje colaborativo), junto con un profesor mas
“cercano” y mas “humano”, son dos de las claves que nos pueden ayudar a conseguir disminuir
esta ansiedad y aumentar la motivacién intrinseca que definiamos en los parrafos anteriores para
que, de esta manera, los alumnos participen mas activamente en las actividades de produccion
oral. De este modo, depende de nosotros poner en practica estas estrategias, segun la realidad que

tengamos presente en cada aula.

Asi, el presente trabajo nace de la hipdtesis de que el desarrollo de la cohesién grupal y la
figura positiva del profesor son cruciales para aumentar la participacién en las actividades de
expresion e interaccion orales en la clase de Espafol Lengua Extranjera al ayudarnos a manejar los
factores afectivos que en ella se encuentran presentes; y de que el Enfoque Comunicativo Mediante
Tareas, la Investigacion-Accion y el uso de la reflexién sobre la practica docente son herramientas
de obligado uso para todo profesor de lengua extranjera, en el sentido de que nos ayudaran a
disefiar actividades motivadoras y mejorar el conocimiento sobre nosotros mismos como
profesionales para poder aproximarnos cada vez mas a la imagen del profesor que definiamos en

lineas previas.

De esta manera, nuestros objetivos con el presente trabajo pasan necesariamente por (l)



analizar los principales factores afectivos inherentes al proceso de ensefanza-aprendizaje del
espafiol y su relacién con la produccion oral de los alumnos; (ll) estudiar la relacién entre los
procesos grupales del aula de Espafiol Lengua Extranjera y los factores afectivos de los alumnos;
(1) demostrar la eficacia de actividades dirigidas a potenciar la cohesion grupal y el conocimiento
intergrupal como herramientas de aprendizaje usadas de forma continua y no aislada ni asociada
solamente a lo ludico, para el desarrollo de la confianza y del respeto existente en el aula,
propiciando un mejor clima para la participacion en actividades de expresion o interaccion oral; (1V)
evidenciar como el papel de la profesora como mediadora y facilitadora del aprendizaje,
potenciando la cohesion y el conocimiento intergrupal, tiene como resultado una mayor
participacion de los estudiantes en las actividades donde se practica la destreza oral; y (V) probar la
eficacia de la practica reflexiva del profesor y de la Investigacion-Accion para la toma de conciencia

como profesional educativo, mejorando el desempefio en el aula de ELE.

La respuesta a estas preguntas y la consecucion de los objetivos que acabamos de exponer
tiene que ser encuadrada, en un primer momento, con la definicion del contexto donde se llevd a
cabo la intervencion para, posteriormente, continuar con una revision de la bibliografia

especializada. Comencemos, pues, proporcionando el marco donde se realizaron las practicas.



Capitulo Il. El contexto de intervencion

El Master Universitario en Espafol Lengua Segunda (L2) y Lengua Extranjera (LE) del
Instituto de Letras e Ciéncias Humanas de la Universidade do Minho esta compuesto por tres
semestres con una carga lectiva total de 90 ECTS. Los dos primeros semestres estan dedicados al
estudio de diferentes materias relacionadas con la ensefianza-aprendizaje del ELE y el Gltimo al
desarrollo del Trabajo Fin de Master. En relacion a este trabajo, los alumnos tienen la oportunidad
de elegir entre realizar un Trabajo de Proyecto o una Memoria de Practicas — Relatdrio de Estagio.
El presente documento da cuenta de esta segunda opcion. De este modo, para su elaboracion, fue

necesaria la realizacion de unas practicas por parte de la profesora.

Dichas practicas tuvieron lugar en BabeliUM, Centro de Lenguas de la Universidade do
Minho, donde la profesora ya habia colaborado con la realizacion de tres cursos de espafiol el curso
lectivo anterior. Para la elaboracién del presente trabajo, impartié dos Cursos Livres de Espanhol de

48 horas cada uno, en los niveles Al+y B1.

BabeliUM dirige sus cursos de lenguas a un publico adulto, el cual presenta caracteristicas
diferentes de otros tipos de alumnado. Ademas, sus cursos pertenecen a lo que en la bibliografia
especializada se conoce como Educacion No Formal, ya que no pertenece al curriculo de ningun

tipo de estudios reglados. Pasamos a abordar esta cuestion en el siguiente punto.

2.1. Educacion de Adultos en contextos no formales de

aprendizaje.

A lo largo de la historia de la Educacion de Adultos, en gran parte gracias a la investigacion
derivada de la Psicologia de la Educacion, la atencion de los procesos de aprendizaje ha ido
cambiando su foco de atencion del profesor al alumno, principalmente en sus caracteristicas,
motivaciones y factores individuales. Este cambio de atencidn, también es verificable en el caso de

la ensefianza del Espanol Lengua Extranjera (ELE, en adelante).

Los alumnos adultos muestran una serie de caracteristicas muy diferentes de las que nos
puede presentar un grupo de nifios o incluso de jovenes, algunas de ellas poco obvias; por lo que la
ensefianza del espafol, o de cualquier otra materia, esta condicionada por la tipologia del

alumnado, siendo necesario tener en cuenta sus caracteristicas y necesidades de aprendizaje.



Ante un grupo de alumnos adultos, el primer factor de heterogeneidad es que podemos
encontrar grandes diferencias de edad, asi como un elevado numero de motivaciones distintas que
les llevan a comenzar nuevos procesos de aprendizaje. Ademas, los adultos necesitan sentir que lo
que aprenden es util e importante y tienen experiencias de vida muy dispares que influyen en la

construccion de nuevos aprendizajes y, por ende, diferentes formas de aprender.

El profesor encuentra también una serie de factores relacionados con las caracteristicas
intrinsecas del alumnado que debe tener en cuenta. Puede ser que se encuentre ante capacidades
sensoriales, perceptivas y/o de memoria disminuidas, falta de habitos de estudio, una mayor
dificultad a adaptarse a nuevas situaciones, falta de tiempo y falta de interés por las ideas
abstractas y teoricas. Sin embargo, a menudo, tiene a su disposicion una mayor motivacion por
parte de los alumnos, responsabilidad, exigencia y ganas de participar activamente en el proceso

de aprendizaje.

En suma, segun Knowles (en Rurato y Gouveia, 2005, pp. 177-78) los adultos son mas
autonomos y autodirigidos en lo que concierne a su aprendizaje, poseen experiencias de vida y
conocimientos anteriores, dan una gran importancia a la relevancia de los asuntos abordados en el
proceso de aprendizaje y a la aplicabilidad que la adquisicion de dichos asuntos pueda tener en sus

vidas y necesitan ser respetados y tratados como iguales.

Por todo lo expresado anteriormente, tal y como veremos posteriormente, la Ensefianza
Comunicativa mediante Tareas se convierte en una importantisima herramienta para trabajar con
este tipo de alumnado, ya que toma en cuenta la participacion del alumno en todo el proceso de
aprendizaje, desde su programacion hasta su posterior puesta en practica; se introduce, ademas,
situaciones comunicativas reales y significativas, las cuales responden a la necesidad de encontrar
una aplicacion practica de lo aprendido. De esta forma, este enfoque plantea la resolucion de
tareas comunicativas, que responden a la dimension del alumno como agente social, como un
sujeto que utiliza la competencia lingliistica para resolver tareas sociales. Se crea, de este modo, un
cierto paralelismo entre el tipo de tareas que se simulan en el aula, con las que se debera enfrentar

el alumno en los diferentes contextos de comunicacion fuera de ella.

A este respecto, es importante definir la dimension del alumno como agente social que tanto
el Marco Comun de Referencia Europeo para las Lenguas (MCERL, en adelante) como el Plan
Curricular del Instituto Cervantes realizan. Asi, en el Plan Curricular se distinguen tres dimensiones

desde el punto de vista del alumno: el alumno como agente social, el alumno como hablante



intercultural y el alumno como aprendiente autonomo; definiendo la primera dimension como la
necesidad de que al alumno conozca “los elementos que constituyen el sistema de la lengua y ser
capaz de desenvolverse en las situaciones habituales de comunicacion que se dan en la interaccion

social” (Instituto Cervantes, 2006).

A la hora de abordar la programacion de un curso de espafiol es necesario tener en cuenta
todas estas cuestiones. No sélo las caracteristicas de nuestros alumnos, que pueden ser adultos,
nifios o jovenes, sino los factores afectivos que se encuentran latentes en el proceso de ensefianza
- aprendizaje de una lengua extranjera (LE, en lo sucesivo), entendidos como “todos aquellos
fendmenos que se relacionan con los sentimientos, las vivencias y las emociones del aprendiente,
como, por ejemplo, la actitud, el estado de animo, la motivacion, la empatia, la autoimagen o la

ansiedad” (Diccionario de Términos Clave de ELE, 2007, Variable afectiva; DTCE, en adelante).

En el siguiente subapartado se realiza una descripcion de la institucion donde se llevaron a
cabo las practicas y donde se desarroll6 la intervencion, que, como veremos, se encuadra en un

contexto de educacion de adultos no formal.

2.2. BabeliUM

a) Caracterizacién
El Instituto de Letras e Ciéncias Humanas (ILCH) de la Universidade do Minho (UM), desde

1987, “tem desenvolvido programas cada vez mais diversificados, abrangendo varias linguas e
oferecendo aprendizagens em diversos formatos” (BabelilUM, 2011) y en 1990 ofrecio el primer
curso de verano de Portugués - Lengua Extranjera. A partir de aqui, su actividad no cesd, hasta
que finalmente en junio de 2009 se aprobaron los estatutos de lo que se denominé BabeliUM, el
cual fue fundado el dia 26 de septiembre de ese mismo afo, Dia de las Lenguas y en cuya pagina

web se define de la siguiente forma:

um Centro de Linguas (...) como projeto de interacdo com a sociedade, que tem por

finalidade o desenvolvimento de projetos de formacao e promocéo das linguas e culturas,

bem como de prestacdo de servicos na area das linguas (traducdo, interpretacéo, etc.)

(idem).

Asi, BabeliUM - Centro de Linguas, hoy en dia tiene por objetivo principal “contribuir para
que a Universidade do Minho seja uma universidade multilingue aberta ao mundo” (idem), teniendo

por base una politica de multilingliismo y la interaccion con su red de asociados®, siempre

1  Principalmente dentro de la Politica del Muiltilinguismo, BabeliUM forma parte de diferentes redes de asociados. A


javascript:abrir('autoimagen',650,470,'yes')
javascript:abrir('motivacion',650,470,'yes')
javascript:abrir('actitud',650,470,'yes')

fundamentadas en las politicas del Consejo de Europa, de la Union Europea y de la European

University Association (EUA), para dinamizar la actividad de la UM:

“como universidade internacionalizada, aberta a pluralidade das linguas e culturas; como

polo dinamizador de uma regido do conhecimento e da cultura.” (idem)

De esta manera, las acciones, eventos y servicios de BabeliUM buscan:

dar énfase a importancia das linguas (lingua materna, lingua segunda, lingua
estrangeira) como ferramentas de cognicdo, comunicacdo e convivéncia intercultural,
uma vez que o conhecimento de linguas aumenta competéncias transversais chaves (key
competences) num mundo plurilingue;

promover a convivéncia intercultural como elemento essencial da cidadania em
democracia, paz e solidariedade, contrariando tendéncias xenofobas e de exclusao
social;

apoiar a consciéncia generalizada acerca da importancia da lingua portuguesa e das
suas valéncias no contexto europeu e internacional, nomeadamente através de
programas do ensino e da aprendizagem do portugués como lingua nao-materna
(Portugués Lingua Estrangeira-PLE/Portugués Lingua Segunda-PL2). (idem)

Las actividades a través de las cuales BabeliUM da expresion a los objetivos anteriormente

definidos pueden resumirse de la siguiente forma:

Cursos de lenguas:

Cursos Livres sobre diferentes lenguas® con los siguientes formatos: anuales (de a

mayor/junio; 2 horas por semana; total de 50 horas lectivas); breves (1° o 2°
semestre; total 25-30 horas lectivas); semestrales (1° o0 2° semestre; 4 horas/semana;
total de 50 horas lectivas aproximadamente; e intensivos (duracion de 50 horas en 1, 2

0 3 semanas).

Cursos de Portugués: anual (2 semestres), de verano (julio) y pos-laborales (2

semestres)

Formacion: en Traduccion — Seminarios Hands-on-Translation y Cursos para Traductores en

nivel internacional, forma parte del Consejo Europeo de las Lenguas (CEL/ELC) y, a nivel nacional, de la Associagao
de Centros de Linguas do Ensino Superior em Portugal (ReCLes.pt), quedando, por ende, asociado a la Confederagéo
Europeia de Centros de Linguas do Ensino Superior Europeu (CercleS). También participa en diversas acciones

dentro del Lifelong Learning Programme de la Agencia EAC (Education, Audiovisual & Culture) de la Unién Europea,
entre otros, y forma parte de la red APPEAL (Agao / Plano de Promogéo do Ensino e da Aprendizagem das Linguas).

Para una informacién mas detallada, el lector puede consultar los siguientes enlaces:

http://www.babelium.uminho.pt/multilinguismo.php; http://www.babelium.uminho.pt/redeappeal.php

2 La oferta de BabeliUM, a nivel de lenguas, es muy variada, a saber: aleman, arabe, checo, espafiol, francés, gallego,
hangaro, inglés, italiano, japonés, LGP (Lingua Gestual Portuguesa), polaco y ruso.
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las areas de Contabilidad, Economia y Finanzas®~ : en Interpretacion; Formacion Continua
de Profesores (en el area del aleman); Laboratorio Digital*; y Boas Praticas em Linguas® -
jornadas organizadas por este centro para la comunicacion entre profesionales, donde se

abordaran tematicas que hagan alusion al nombre de las mismas.

* Evaluacion de Competencias en Lenguas, para la acreditacion y certificacion de cualquiera

de las lenguas ofertadas en el centro.

* Traduccion e interpretacion:

o Traduccion de diferentes areas, incluyendo documentos técnicos, cientificos y oficiales.

Dentro de las traducciones, BabeliUM también ofrece traducciones certificadas, asi

como localizacion, subtitulado, transcripcion de audios, etc.

o Revisién técnica y lingliistica de textos cientificos y académicos.
o Interpretacion simultanea, especialmente para conferencias.

Como el lector puede comprobar, la oferta de servicios de BabeliUM es amplia y variada.
Este hecho explica la dificultad de presentar un organigrama donde se encuentren reflejados todos
los miembros que participan en el desarrollo de toda su actividad, especialmente si tenemos en
cuenta que gran parte de sus trabajadores son colaboradores externos, no formando parte de la
plantilla fija de la institucién. A continuacion, explicamos con mayor detalle su estructura

organizativa.

b) Estructura organizativa
BabeliUM forma parte del Instituto de Letras e Ciéncias Humanas. Esta dependencia se

refleja de forma clara en su estructura organizativa. Asi, cuenta con una Comision Ejecutiva, la cual
a su vez esta compuesta de una Directora, que es también Vice-Presidenta del ILCH, y de dos

Vocales.

Por otro lado, BabeliUM esta dividido en tres areas de actuacion diferentes: Portugués Lingua
Estrangeira, Cursos Livres y Traducdo. Una coordinadora realiza la conexién necesario entre la

Comision Ejecutiva y las areas que acaban de ser definidas.

Por ultimo, como hemos explicado anteriormente, para la puesta en practica de todas las

3 Ellector puede ampliar esta informacién consultando el siguiente enlace:
http://www.babelium.uminho.pt/formacao_especializada_traducao.php

4 Mas informacion en el siguiente enlace: http://www.babelium.uminho.pt/labdigital.php

5 Mas informacion en el siguiente enlace: http://www.babelium.uminho.pt/boas_praticas.php
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actividades que BabeliUM lleva a cabo, este centro utiliza la colaboracion de profesionales externos,
como profesores que impartan los diferentes cursos o traductores que realicen los diferentes
trabajos que le son solicitados. Estos profesionales no forman parte de la plantilla fija del centro y
son contratados como trabajadores independientes para la realizacion de trabajos puntuales. Fue
en estos términos que la autora de este trabajo colabord con esta entidad, dentro del area de los

Cursos Livres semestrales.

c) Funciones desarrolladas
Las funciones desarrolladas en la Institucion fueron diversas. Por un lado, eran

responsabilidad de la profesora los documentos administrativos de la institucion, estos eran:

e folha de sumérios®. donde debian quedar recogidos los contenidos abordados con los

alumnos en cada una de las clases.

o folha de presencas. la cual debia ser pasada todas las clases para que los alumnos
asistentes firmasen. A este respecto, es importante referir que los alumnos no podian tener
mas de un 25% de faltas del total de horas del curso, lo cual en estos casos equivalia a

cuatro clases.

También, como es obvio, era de su responsabilidad la elaboracion del Programa del Curso y
el desarrollo de los contenidos a abordar en cada clase, asi como de las actividades y su
dinamizacion. Aun dentro de esta labor, a menudo era necesario responder correos electronicos de
los alumnos sobre diferentes temas, como cuestiones sobre los contenidos, dudas sobre algun

tema en particular u otros.

Para la posterior realizacion de los certificados entregados al final del curso a los alumnos, el
centro también requeria de parte de la profesora una evaluacion completa de las diferentes
actividades de la lengua recogidas en el MCERL, la cual debia quedar reflejada en una Pauta de
Avaliacdo, en la cual, ademas del nivel que cada alumno tenia en cada destreza, era necesario
reflejar el numero de horas que cada uno habia asistido a clase. También fue necesario que los
alumnos respondiesen a los Questionarios de Avaliacdo del curso, donde se recogian diferentes
opiniones de diferentes aspectos del mismo, como la organizacion general del curso, la
organizacion de la materia, el/la profesor/a y el grado de satisfaccion global, entre otros. Por

ultimo, la alumna tuvo que rellenar y firmar los Certificados de los alumnos (Anexo Il).

Definido el contexto institucional de la intervencién y las funciones en él desempefadas,

6 El lector puede consultar un ejemplo de la Folha de Sumario en el Anexo I.
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conviene abordar las condiciones en las que los cursos se desarrollaron, asi como realizar una
descripcion de las caracteristicas de los grupos, ya que, segun hemos explicado en lineas
anteriores, las particularidades del alumnado se convierten en un factor fundamental para la debida

planificacion de las estrategias didacticas.

d) Alumnos, horario y condiciones de las aulas.
La muestra de alumnos con la que comenzod esta investigacion consistio en 21 alumnos

portugueses de los cuales solo 17 llegaron a terminar los cursos y, por ende, a rellenar el
cuestionario que se paso al final de la misma. Los alumnos estaban divididos en dos cursos — 11

gue estudiaban un nivel A1+ y 10 un nivel B1.

La distribuciéon por sexos era la siguiente: 8 mujeres, de las que 5 finalizaron el curso, y 3
hombres en Al+ y 6 mujeres, de las que 5 terminaron el curso, y 4 hombres en B1. Las edades

guedaban comprendidas entre los 19 y los 37 afios.

Los alumnos provenian de diferentes titulaciones o de diferentes profesiones, siendo estas
tan dispares como: Psicologia, Lenguas, Literaturas y Culturas, Derecho, Contabilidad, Ciencias,

Gestion, Relaciones Internacionales, Optometria, Ingenieria Informatica, etc.

Tanto el nivel A1+ como el Bl se llevaron a cabo en horario pos-laboral (de 18:30h a
21:30h), los lunes y los jueves, respectivamente y en diferentes salas de la universidad. A este
respecto, es importante referir que las clases, en nuestra opinién, eran demasiado largas y
demasiado tarde. La mayor parte de los dias los alumnos se encontraban cansados, pues en su
gran mayoria venian de trabajar, y dificilmente conseguian mantener la atencion durante tres horas
seguidas al final del dia, coincidiendo ademas con la hora de la cena. No obstante, estos horarios y
esta distribucion de la carga horaria de los cursos responden a cuestiones de dificil solucion.
Muchos de los alumnos de BabeliUM tienen clases o trabajan en horario laboral y, por otro lado,
tienen una gran dificultad en encontrar dos dias a la semana para asistir a los cursos, los cuales

deben estar finalizados al final de cada semestre.

Las clases se desarrollaron en aulas de la Universidade do Minho: el A1+ en un aula del
Instituto de Letras e Ciéncias Humanas y el Bl en la Sala de Interpretacdo del Complexo

Pedagogico 1.

Todos los alumnos que acabaron los cursos rellenaron al final de los mismos un cuestionario,

pues, por diferentes motivos, hubo cuatro alumnas que no llegaron a terminarlos (dos de ellas
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dejaron de tener horarios compatibles y dos cambiaron de ciudad). El objetivo era que ellos mismos
dieran su opinion sobre si las estrategias puestas en practica, en el desarrollo de los mismos,
abordadas en paginas sucesivas, habian sido beneficiosas para mejorar, en ultima instancia, su

participacion en las actividades de produccion oral en clase.

En el siguiente capitulo, trataremos la fundamentacion teérica y metodologica sobre la que

posteriormente se llevo a cabo la intervencion en el contexto que acabamos de definir.
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Capitulo Ill. Fundamentacion tedrica y metodolédgica

Comenzaremos por definir el marco sobre el que se baso la intervencion: la Investigacion-
Accion y la reflexion sobre la practica profesional, para pasar a abordar la importancia de los
factores afectivos relacionados con el proceso de ensefanza-aprendizaje de lenguas extranjeras,
mas concretamente la ansiedad, la motivacién y la relacién entre ambas, sin olvidar los factores
grupales y la figura del profesor de lenguas extranjeras, los cuales creemos que son cruciales a la

hora de manejar dichos factores en el aula.

Posteriormente, realizaremos una breve aproximacion al Enfoque Comunicativo Mediante
Tareas para justificar su utilizacion en el desarrollo de los cursos impartidos en las practicas y una
definicion de las actividades de expresion e interaccion oral asi como de las dificultades y
particularidades que presentan frente al resto de actividades recogidas en el MCERL, pues, en
ultima instancia, el objetivo que se pretende alcanzar es el aumento de participacion en este tipo de

actividades.

3.1. La Investigacion-Accidon y la reflexion sobre la practica

docente

La Investigacion-Accion (IA, en lo sucesivo) se ha mostrado sumamente ventajosa para el
desarrollo de este trabajo, ya que nos permitid reestructurar cada vez que fuera necesario el
proceso educativo. A través de sus tres fases — observar, pensar y actuar — conseguimos evaluar de
forma constante el desarrollo de las clases. Usando esta metodologia reinventamos constantemente
la dinamica del aula, las relaciones entre alumnos y profesor y entre ellos propios, las actividades
propuestas; permitiéndonos, de esta manera, encontrar las mejores estrategias para alcanzar los
objetivos definidos; en este caso, el aumento de la participacion en actividades de produccién oral

en la clase de espafiol.

La IA no es un mero método de investigacion, “es una forma de entender la ensefianza”
(Bausela, s.f, p. :1), donde teoria y practica se conjugan en un proceso de investigacion constante.
El profesor que lleva a cabo el proceso |A en su practica docente reflexiona continuamente sobre los
sucesos que ocurren en el aula, sobre la problematica, sobre los avances, sobre los fracasos. Es a

partir de esta reflexion de donde surge el conocimiento.
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Los problemas guian la accion, pero lo fundamental en la Investigacion-Accién es la
exploracion reflexiva que el profesional hace de su practica, no tanto por su contribucion a

la resoluciéon de problemas, como por su capacidad para que cada profesional reflexione

sobre su propia practica, la planifique y sea capaz de introducir mejoras progresivas.
(idem).

De esta forma, la IA es una espiral sistematica de reflexion sobre el ejercicio docente con el

objetivo de mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Las caracteristicas definidas por Kemmis y MacTaggart (1988) para este tipo de investigacion

son las siguientes:

(i) Se construye desde y para la practica; (ii) pretende mejorar la practica a través de su

trasformacion, al mismo tiempo que procura comprenderla; (i) demanda la participacion

de los sujetos en la mejora de sus propias practicas; (iv) exige una actuacion grupal por la

que los sujetos implicados colaboran coordinadamente en todas las fases del proceso de

investigacion; (v) implica la realizacion de analisis critico de las situaciones; y (vi) se

configura como una espiral de ciclos de planificacion, accién, observacion y reflexion

(idem, p. :2).

A las anteriores caracteristicas podriamos afiadirles las siguientes: es un proceso que no se
reduce al aula, sino que también es necesario llevarlo a cabo fuera de ella; a través de su practica
podemos rehacer nuestra practica profesional; no puede ser una tarea individual, siempre
necesitaremos discutir, intercambiar y contrastar opiniones; y consume tiempo, pues ademas de la

labor docente también tenemos que tener en cuenta toda la practica reflexiva unida al contraste de

ideas con otros colegas. (idem, p. 3)

De esta modo, la IA, a diferencia de otros métodos de investigacion donde se verifican
hipotesis a través de la recogida y posterior evaluacion de datos, es un proceso que esta siempre
inacabado, en el que tanto el investigador como la situacion que investiga cambian

constantemente.

Este método ha sido destacado por muchos autores como un valioso instrumento para
mejorar la practica educativa. Algunos autores, como Daniel Madrid (2001, p. 27), incluso han
definido cuales son los roles y funciones del profesor-investigador reflexivo y critico:

* Facilita la “comprension”, reconstruccion individual y colectiva del conocimiento, crea

sus propias leyes, aplica los principios que emanan de su contexto, actlia basicamente
como facilitador, mediador y monitor del aprendizaje.

*  Se nutre de la psicologia perceptiva y de la epistemologia fenomenologica.

* Concede mas importancia a la construccion individual de los aprendizajes y a las
diferencias individuales de los aprendices.
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* Dialoga, fomenta un aprendizaje mas reflexivo, por descubrimiento (método socratico).
* (...) promueve la diversidad de puntos de vista y suele permanecer neutral.
* Tiene en cuenta las opiniones y creencias del alumnado y construye sobre ellas.

* (...) trata de resolver los problemas y los conflictos de aula mediante el didlogo y el
compromiso cooperativo de los implicados.

* No [le] preocupa tanto la excelencia académica y los niveles de contenidos que
consiguen los alumnos.

*  Prefiere la reflexion critica y el desarrollo de los procedimientos y las destrezas.
* Elalumno participa sistematicamente en la construccion de los aprendizajes.

* El profesor es mas abierto y democratico, mas flexible y negocia con los alumnos los
itinerarios que se emprenden.

* Se desarrolla un curriculo mas abierto, centrado en el alumno, que incorpora sus
aportaciones.

* Se promueve la ensefianza cooperativa y por equipos. Se utilizan mas estrategias o
técnicas de socializacion.

* Concede la misma importancia a las situaciones de ensefianza formal e informal; se
utilizan con mucha frecuencia los recursos del ambiente, (fuera del aula).

Las fases del proceso de la IA han sido definidas de diferentes formas, pero podemos
resumirlas en cuatro principales (Kemmis y McTaggart, 1988; citados en Bausela, s.f.: 5): “(i)
Diagnéstico y reconocimiento de la situacién inicial; (i) Desarrollo de un plan de accién {...); (iii)
Actuacion para poner el plan en practica y la observacién de sus efectos en el contexto que tiene
lugar; (iv) (...) Reflexion en torno a los efectos como base para una nueva planificacion”. Tras la
puesta en practica de estas fases, el proceso vuelve a comenzar, en una espiral de evaluacion y
reflexion continua sobre las estrategias ya utilizadas o sobre otras nuevas. De esta manera, teoria y

practica se encuentran completamente entrelazadas y no se pueden separar.

Este tipo de investigacion ha sido ampliamente criticado por sus detractores, al considerarla
un método con escasa fiabilidad y validez externa, una vez que sus sus resultados y conclusiones
vienen dados por una “reflexion subjetiva y personal” de los que en ella participan y al entenderse,
por lo tanto, que sus resultados no pueden aplicarse en otros contextos diferentes debido a que
dificilmente se puede replicar un mismo estudio. Sin embargo, es necesario tener en cuenta que
este tipo de investigacién no busca ser validada en otras situaciones. Su “objetivo es reflexionar
sobre la enseflanza para diagnosticar y resolver los problemas especificos de cada situacion”

(Madrid, 2001, p. 28). Esto no quiere decir que los datos y resultados que arroja este tipo de
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metodologia no puedan ser tomados como base para investigaciones de caracter mas cuantitativo o

mas alargadas, de cara a constituir conocimiento extrapolable a otros contextos.

Tal y como hemos mencionado anteriormente, la IA se nutre de la reflexién del profesional
que la practica. Sera, por tanto, mas o menos provechosa dependiendo de la capacidad para
reflexionar del profesional que la pone en practica o cuan profundo - dicho profesional — esté

dispuesto a indagar.

A lo largo de su libro Educating the Reflective Practitioner, Donald Schén (1987) reflexiona
sobre la articulacion de los conceptos de la educacion profesional prevalecientes (el curriculo
normativo — junto con la articulacion de la 'ciencia basica', 'ciencia aplicada' y 'competencias
técnicas de la practica cotidiana') y sobre la existencia de zonas indeterminadas de practica
(complejas, inestables, inciertas y conflictivas). De forma que, en su conceptualizacion, Schon
procura desarrollar una nueva perspectiva de la articulacion entre la competencia practica y el
saber profesional. Para ello, analiza cémo los profesionales construyen y modifican su repertorio de
competencias profesionales y parte de la premisa de que aquellos que piensen cuidadosamente en

su practica podran, de forma creativa, adaptarla a nuevas situaciones.

Schén’ (1987) distingue entre dos tipos o fases de reflexion en su relacion con la accion:
«reflexion en la accion» (entendida como la capacidad del profesional para pensar en lo que esta
haciendo mientras lo esta haciendo; la cual implica analizar sus experiencias, en conjunto con sus
sentimientos, y considerar las teorias en uso.); y «reflexion sobre la acciéon» (entendida como la
reflexion realizada tras el evento, llevada a cabo de forma consciente y que, frecuentemente, los
profesionales registran). Este tipo de reflexion conlleva la toma de consciencia sobre el
conocimiento tacito y la reconstruccion mental retrospectiva con la finalidad de analizar v,
eventualmente, alterar la practica. Asi, es una especie de meta-reflexion (reflexion sobre la reflexion
en la accion):

A reflexdo sobre a reflexdo na accao é aquela que ajuda o profissional a progredir no

seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer. Trata-se de olhar

retrospectivamente para a accéo e reflectir sobre 0 momento da reflexdo na accao, isto

¢, sobre o que aconteceu, o que o profissional observou, que significado atribui e que
outros significados pode atribuir ao que aconteceu. E a reflexdo orientada para a accdo

7Este autor cree que el proceso de desarrollo del personal docente se mantiene siempre inacabado y compara esta profesion con la de un artista.
Opina que la teoria se encuentra completamente desligada de la practica y piensa que el saber practico del profesor depende de la forma en que
entiende la docencia, partiendo de sus experiencias anteriores, como alumno, y de su propia manera de ver el mundo, la cual esta también
influenciada por factores evolutivos como su situacién social y personal (dentro del ciclo de su vida). Asi, el desarrollo profesional es Unico para cada
docente y no puede aprenderse en las universidades, sin embargo necesitamos este saber practico para desempefiar nuestro trabajo. A través de la
reflexion podemos acceder a este conocimiento practico y modificarlo.
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futura, & uma reflexdo proactiva, que tem lugar quando se revisitam os contextos

politicos, sociais, culturais e pessoais em que ocorreu, ajudando a compreender novos

problemas, a descobrir solucbes e a orientar accoes futuras. (Schon, en Oliveira y

Serracina, s.f. p, 131-132)

Un aspecto central de este pensamiento reflexivo se relaciona con el conjunto de imagenes,
experiencias, ideas, impresiones, ejemplos y acciones a los que los profesionales recurren para
elaborar aquello que Schon llama «repertorio». El profesional reflexivo va profundizando
sucesivamente en los diferentes asuntos incluidos en dicho repertorio, en lo que su autor denomina
una «conversacion reflexiva con la situacion». Dichas conversaciones también pueden ser
colaborativas y contribuyen, en la mayor parte de los casos, a la toma de decisiones, la
comprension y el intercambio de conocimientos y experiencias. A estas conversaciones traemos
nuestras propias memorias y referencias y a partir de ellas construimos teorias y respuestas que se

adecuen a las nuevas situaciones.

En este sentido, se relaciona precisamente con el desarrollo y organizacion del repertorio
tedrico y pedagogico, de cara a potenciar el proceso reflexivo, principalmente para aquellos

profesionales que comienzan su carrera.

Las palabras de Pizarro (2013, se encuentran relacionadas con las ideas de Schon, pues
llama la atencion para el hecho de que, aunque todos los profesores han estudiado unos
determinados principios metodologicos que intentan aplicar en el aula, cada uno realiza sus propias
interpretaciones sobre como entender la ensefianza, teniendo diferentes formas de estar. Esto se
debe a una mezcla de creencias y actuaciones “que va mas alla de su formacion teorica” (Pizarro,
2012, en idem, p. 176). Por ello propone el uso de instrumentos y mecanismos que “permitan
actuar en las ideas y concepciones del profesor”, de cara a entender cuales son esas
interpretaciones y enriquecer la labor docente (idem). Esto puede lograrse, a su entender, a través

de la reflexion. (idem, p. 176).

El «<Modelo de la Cebolla» de Fred Korthagen (2004) es un modelo que fue inicialmente
pensado para trabajar la profesionalizacion reflexiva de profesores, y no de profesionales en
general, y que, debido a sus caracteristicas y operatividad, consideramos que consigue dar
respuesta a una importante pregunta: jquiénes somos y qué pretendemos como profesores? Este
modelo, ahonda todavia mas en los niveles de reflexion propuestos por Schon (1987),

permitiéndonos entender y establecer relaciones entre ellos.

Korthagen (2009, 2010a, 2010b), distingue entre tres tipos de abordajes en lo relativo a la
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ensefianza de cualquier materia o profesion. El primero y mas antiguo de todos es un abordaje
deductivo y se basa en una primera aproximacion a las teorias para, pasar a la practica y a la
aplicacion de las mismas, una vez que los alumnos las hayan aprendido. El segundo es el abordaje
inductivo, diferente al primero: aqui los alumnos son expuestos directamente a contextos reales de
trabajo, sin bases teodricas, que son introducidas a partir de la reflexién inducida por la practica.
Segun este autor, ambos enfoques crean una gran laguna entre teoria y practica, no permitiendo
integrarlas. Nace, de este modo, lo que se denomina abordaje realista, el cual pretende ligar teoria
y practica a través de la reflexion regular y en conjunto sobre sus experiencias con otros
principiantes. En este enfoque, los contextos practicos no son tan reales como en el abordaje
inductivo, permitiendo a los alumnos aplicar las teorias aprendidas paulatinamente, al mismo
tiempo que reflexionan junto con sus compafieros sobre la mejor forma de aplicarlas y sobre lo que

tuvo éxito o no.

Por lo tanto, las caracteristicas del enfoque realista son las siguientes: (I) Trabajar con base
en situaciones reales con las cuales se confrontaron durante la ensefianza y que causaron
preocupacion al alumno; (i) Reflexion e interaccion entre alumnos; (iii) Reinvencion orientada de
respuesta, a través de la supervision (entre pares y de los profesores); y (iv) Crear teorias con t

minuscula (Freudenthal, 1978, en Korthagen, 2010b, p.86)

Estas teorias con t mintscula® que los principiantes o profesionales crean basadas en su
practica y en su reflexion sobre la misma, influyen sobre su comportamiento. Muchos
investigadores han mostrado que los profesores toman muchas decisiones inmediatas basadas en

estas teorias.

A este respecto, Carter (1990), dijo: “as accdes dos professores, parecem ser em grande
parte determinadas por regras e rotinas, em que a tomada de decisées, num sentido estudado e
deliberativo, surge como um papel secundario no seu pensamento interativo”. (citado en Korthagen

2009, p. 45)

Por lo tanto, las rutinas de los profesionales se basan en gran parte en la formacién del
habito, en acciones que nacen de forma espontanea, y determinadas por las teorias (con t
minuscula) que los profesionales crean en su dia a dia. Segun Schén (1983), “muitas vezes nao
estamos conscientes de ter aprendido a fazer estas coisas; simplesmente, damos por nos a fazé-

las” (idem ).

8 En contraposicion a las teorias con T mayuscula, que son las que nos vienen dadas por la investigacion. Freudenthal, (1978) da esta nueva
nomemclatura a lo que Aristételes demonimo episteme'y phronesis.(korthagen, 2010b:86-87)
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Por todos estos motivos, Korthagen (2010b) llama la atencién para la importancia de tener
en consideracion estas teorias de los profesionales, las cuales corresponden a la parte no coloreada

de la Figura 1.

Racional Irracional

Consciente

Inconsciente

Figura 1: Los origenes intrapersonales del comportamiento del profesorado y
las dimensiones de la reflexion (adaptado de Korthagen, 2010b, p. 89)

Seglin Korthagen, las fuentes intrapersonales determinan nuestro comportamiento
inmediato, nuestras reacciones ante las exigencias de la practica profesional, y las divide en
racionales e irracionales, conscientes e inconscientes. Si atendemos solo a las fuentes racionales y
conscientes, dejamos de lado la mayor parte de las fuentes que determinan nuestro
comportamiento. Pero, ;como podemos acceder a esas fuentes? A través de la reflexion, la cual

implica un cambio del énfasis de la episteme para dar una mayor atencién a la phronesis.

Para hacer esta reflexion, en la Universidad de Utrecht, Korthagen y su equipo utilizan el
Modelo ALACT? con sus alumnos futuros profesores. Las siglas del modelo corresponden al nombre
de cada una de las fases - en inglés — por las que los estudiantes tienen que pasar para poder

reflexionar sobre su practica.

Creando métodos de
accion alternativos

Toma de conc@nma sobre Ensayo
aspectos esenciales

Accion

Revisando
la accién

Figura 2: El modelo ALACT de reflexion. Adaptado de Korthagen (2010b, p. 91)

9 El nombre procede de las primeras letras de las cinco fases en inglés, las cuales son: Action, Looking back on action, Awareness of Essentials
aspects, Creating alternative methods of actions y Trial.



En la tematica que nos ocupa, es especialmente importante la segunda fase, pues es en esta
fase en la que los profesionales de la educacion van a reflexionar sobre sus pensamientos, deseos,
sentimientos y acciones. La idea de este modelo es volver a los futuros profesores mas conscientes
sobre la forma en la que se orientan durante la practica, tomando como base las sefiales que
proyectan, tales como sentimientos de irritacion o de precipitacion. El objetivo es, por lo tanto,

tornar conscientes las influencias que las fuentes emocionales y volitivas tienen en sus acciones.

Para profundizar este segundo paso del modelo, Korthagen propone otro modelo de niveles
de reflexion en el que el objetivo es que los profesionales consigan acceder a los niveles profundos,
donde se encuentran las cualidades nucleares de los profesionales. Como se puede comprobar en
la Figura 3, los niveles de reflexion son seis, y estan planteados de forma que no se puede acceder

a los niveles mas centrales sin haber pasado anteriormente por las capas exteriores.

modelo cebolla

¢Con qué me encuentro?
A qué me enfrento?)

Qué hago?

1 qué soy competente?

Qué creo?

Quién soy? (en mi trabajo)

¢Qué me inspira?
(¢Con qué entidad superior tengo conexién?)

Figura 3: La cebolla: un modelo de los niveles de reflexion. Adaptado de Korthagen (2010b, p. 95)

Los niveles estan todos interrelacionados y el descubrimiento de las relaciones que existen
entre ellos profundiza la reflexion de los profesionales. La idea subyacente a este modelo es que los
profesionales tomen consciencia de sus cualidades nucleares, de modo que puedan ser capaces de

usarlas de forma consciente, esto es, de forma intencional y sistematica.

Para ello, en un primer nivel de reflexion, se debe responder a la pregunta jcon qué me

encuentro? En este nivel, intentaremos pensar sobre el entorno de nuestra profesién como docentes
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de lenguas extranjeras y responder a preguntas tales como: jcon qué tengo que enfrentarme? La

escuela, los alumnos, el grupo, etc.; ;Qué me influencia?

Posteriormente, pasaremos a analizar nuestro comportamiento - ;qué hago? - intentando

dilucidar qué comportamientos hemos puesto en practica.

En una tercera capa, la reflexion se centra en las competencias — jen qué soy competente? -
y en describir nuestro cuerpo integrado de conocimientos, destrezas y habilidades que pueden

representar un potencial comportamiento.

El proximo nivel, comienza a representar alguna dificultad para los profesionales, ya que no
estamos habituados a reflexionar sobre lo que creemos, lo que pensamos que deberia ser.
Definidas las creencias, nos adentramos en el quinto nivel, centrado en la identidad del profesor —
(quién soy en mi trabajo?, ;qué tipo de profesional soy? - y un ultimo enfocado en la misién - jqué
me inspira? - haciendo referencia a sus objetivos morales, sus ideales y a lo que le inspira como

profesor.

La finalidad de este modelo es analizar todas estas cuestiones y descubrirnos como
profesionales, consiguiendo responder a los “porqués” de nuestra practica docente, yendo de los
niveles mas externos y mas obvios a los mas profundos y esenciales. En ocasiones, el profesor
reflexivo encontrara que dos niveles no se encuentran alineados, como que tiene un determinado
tipo de creencias pero se comporta de forma contraria 0 que el entorno no le permite ser el
profesional que su identidad le dicta. El objetivo en estos casos sera conseguir alinear todos estos
niveles para que funcionen en sintonia, sin causar tensiones, para experimentar “una armonia
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interior y un sentimiento de 'fluir'” (Korthagen, 2010b, p. 95), incrementando su zona de bienestar.

En consecuencia, se parte de la importancia de reflexionar sobre la practica educativa, como
instrumento para dar respuesta a las diferentes situaciones que se pueden plantear en la sala de
aula, a crear nuestras propias teorias y a conocernos como profesionales. Creemos ademas, que
esto es especialmente importante en el aula de ELE, debido a la gran cantidad de destrezas que
debemos potenciar y desarrollar con los alumnos, especialmente la destreza de expresion oral, al
mismo tiempo que se encuentran una gran cantidad de factores grupales y emocionales implicados

en el proceso.

Como profesionales, sabemos que las respuestas a la mayor parte de las cuestiones que
planteamos a lo largo de este trabajo no se encuentran en los libros ni se aprenden en la

universidad, pues dependen de las dinamicas y la problematica que cada grupo de alumnos
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presenta, asi como de la individualidad del profesor. Es por eso que hemos escogido el uso de la IA
y de la reflexion a través del Modelo ALACT y del Modelo de la Cebolla Korthagen como base

metodoldgica que sustente la reflexion.

En relacion a los instrumentos para la recogida de datos, los que se han utilizado con mayor
frecuencia en la aplicacion de la IA y de la reflexién sobre la practica profesional han sido los
instrumentos cualitativos, especialmente los diarios y la observacion. En el caso de este estudio, se
utilizé el diario de la profesora, rellenado a través de la observacion sistematica tras la finalizacion
de cada clase, también en él se registraron las conversaciones mantenidos con los alumnos y con
otros colegas sobre la puesta en practica de algunas estrategias y, por ultimo, se pasd un

cuestionario anénimo a los alumnos al finalizar los cursos para conocer su opinion.

En relacion al uso de los diarios, un estudio llevado a cabo por Chacon y Chacén (2006)
retrata una investigacion realizada con profesionales docentes que estaban terminando la carrera y
gue sentian que tenian pocas competencias para enfrentar las vicisitudes de la profesion. Estos
profesionales exigian una mayor articulacion con la practica y comenzaron, asi, a introducir los
diarios en su practica profesional. Los autores de este estudio constataron que al final de la
investigacion:

e Los profesores habian comenzado a reflexionar sobre la practica docente y admitieron

cambios, tanto a nivel de estrategias como de actitudes;

* A través de los diarios, los jovenes profesores aumentaron su consciencia sobre la

responsabilidad que tenian en el proceso de ensefianza con nifios;

* Y, por ultimo, los propios profesores creian que los diarios de practicas constituyeron una
herramienta motivadora para enfrentar los problemas que fueron surgiendo, volviéndolos

mas creativos, ponderados, responsables y transformadores de la realidad.

Ademas de estas ventajas, hemos creido conveniente sefalar otras que a menudo la

bibliografia especializada les suele atribuir:

* En ellos podemos plasmar los problemas y la complejidad de la realidad donde

desarrollamos nuestra practica profesional;

* Permiten el andlisis del origen, las causas y las consecuencias de los problemas

detectados;
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* Impulsan al profesor para el cambio como agente decisivo;

*  Promueven habitos de reflexion critica, de lectura y de escritura;

* Documentan y organizan las reflexiones personales sobre cada iniciativa/tema;
* Son una herramienta valiosa en la autoevaluacion del desempefio.

Se trata, por tanto, de una metodologia educativa que, aunque no es perfecta, nos parecio
acertado incluir en esta investigacion debido a su adaptabilidad y flexibilidad y a la reflexion a la que
obliga por parte del docente, a partir de la que se espera dar respuesta a la problematica que los

factores afectivos y grupales suponen en el aula.

3.2. Los factores afectivos en la clase de lengua extranjera

Los profesores son conscientes de que los alumnos presentan a veces una gran
heterogeneidad en cuanto a sus caracteristicas. Todas ellas son relevantes para el proceso de
ensefianza aprendizaje, desde las mas obvias, como el nivel de empeno, la participacién en clase o
la edad, hasta algunas menos obvias, como puede ser el estilo de aprendizaje. Todas estas
diferencias influyen de manera determinante en la forma en que debe planificarse y abordar la

clase de LE.

En esta misma linea, hoy sabemos que existen multitud de factores que pueden influir en la
adquisicion o aprendizaje de una nueva lengua: la edad, el género, la actitud, la ansiedad y la
personalidad son solo algunos de ellos. Aunque todos estos factores son importantes, los ultimos
afos hemos presenciado un gran avance en la investigacion dirigida al estudio de las variables
afectivas que envuelven el aprendizaje de segundas lenguas o lenguas extranjeras. Aunque el
MCERL recoge en el apartado dedicado a los factores afectivos cuatro de ellos: la autoestima, la
motivacion, el estado y la actitud, en este trabajo nos cefiiremos principalmente a la motivacion y la
ansiedad relacionada con el aprendizaje de las lenguas extranjeras, debido a que son dos de los

conceptos mas estudiados y que mas atencion han recibido por parte de la comunidad cientifica.

a) Ansiedad ante el aprendizaje de la Lengua Extranjera — «Foreign
Language Anxiety»
Como seres humanos, estamos dotados de emociones y sentimientos que nos ayudan a vivir

en nuestro dia a dia. Algunas de estas emociones, como el miedo, la ira o la sorpresa, nos
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advierten de posibles amenazas, situaciones desafiantes o inesperadas, preparandonos para

afrontarlas al activar los mecanismos especificos necesarios. En otras palabras:

La ansiedad es una parte de la existencia humana, todas las personas sienten un grado
moderado de la misma, siendo ésta una respuesta adaptativa (...) y se relaciona con la
anticipacion de peligros futuros, indefinibles e imprevisibles. (Sierra, Ortega y Zubeidat,
2003, p. 14)

Asi, la ansiedad aparece cuando la persona percibe el ambiente como amenazante,

preparando al individuo fisica y psicolégicamente para hacer frente a posibles peligros.

En contextos educativos, gracias a las nuevas teorias sobre el aprendizaje de lenguas, cada
vez mas se pasa el foco de atencion del profesor a los alumnos, lo cual, si bien es beneficioso para
el funcionamiento del aula, ofrece mejores resultados y sigue siendo ampliamente defendido por la
comunidad académica, también se puede convertir en un factor ansiogeno. Los estudiantes, cada
vez mas frecuentemente, tienen que salir de su zona de confort — del refugio de su pupitre, por asi
decirlo — para ponerse debajo de los focos y participar activamente en clase, entrando de esta
manera en una zona mas incierta y percibida como mas peligrosa, donde se sienten evaluados, y

gue potencialmente puede transformarse en una situacion que pretenden evitar.

Aunque el concepto de ansiedad se estudia desde hace casi un siglo, el estudio de la
ansiedad relacionada con el aprendizaje de una LE comienza en los afos setenta, produciendo los
primeros resultados tedricos a finales de la década de los ochenta. De esta forma, el constructo de
la ansiedad para el aprendizaje de una LE - en la literatura anglosajona «Foreign Language Anxiety»
(FLA, en adelante) — aparece en 1986 de la mano de Horwitz, Horwtiz y Cope. Esta teoria fue
desarrollada durante la segunda mitad de la década de los ochenta y fue ganando forma durante

los ultimos treinta afios (Silva, 2005, pp. 1029-1030).

La FLA es percibida por sus autores «as distinct complex of self-perceptions, beliefs, feelings,
and behaviors related to classroom language learning arising from the uniqueness of the language
learning process» (1991 citado en idem, p. 1030); se relaciona directamente con la edad debido
principalmente a factores sociales y psicoldgicos, siendo los estudiantes adultos quienes mas la
sufren (idem, p. 1029), y tiene una escasa representacion en las primeras aproximaciones
realizadas al estudio de la LE, ya que comienza a ganar importancia y a manifestarse en mayor
medida cuando los estudiantes empiezan a tener experiencias negativas relacionadas con el estudio

de la lengua meta (Barrios, 1997, p. 20).
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Por lo tanto, podriamos definirla como una emocion que se interpone en el proceso cognitivo
subyacente a la adquisicién de una LE, manifestandose a través de dificultades para mantener la
concentracion y para recordar, provocando una reduccion del rendimiento en los discentes. Segun
sus autores, la FLA es “una experiencia que esta en parte relacionada con el temor a la
comunicacién y a la evaluacion social que puede derivarse del uso de un idioma que no se domina,
y con el efecto que produce el ambiente de control del aprendizaje que se produce en situaciones
de clase” (Barrios, 1997, p. 20). Otros autores, como Arnold y Fonseca (s.f.) definen como causa de
su aparicion el hecho de que cuando nos enfrentamos al aprendizaje de una lengua diferente a la
materna, podemos vulnerar nuestro auto-concepto al tener que limitar nuestra capacidad de
expresion de ideas adultas y maduras a un lenguaje mucho mas infantil. Segun ellos, este hecho
puede resultar en altos niveles de ansiedad y frustracion, pudiendo incluso llevar al alumno a rehuir

la comunicacion.

Para poder formular su teoria, Horwitz et al. disefiaron un cuestionario de 33 items para
medir la FLA llamado «Foreign Language Clasroom Anxiety Scale» (FLCAS). Los principales
resultados que esta escala arrojo determinaron que este tipo de ansiedad se presentaba en mayor
medida cuando se trataba de actividades de expresion oral y comprension auditiva. También
descubrieron que engloba diferentes componentes: autopercepciones, creencias, sentimientos y
comportamientos; todos ellos relacionados con la clase de LE (Barrios, 1997, p. 20). Aida (1994),
por su lado, encontrd que dentro del constructo de la FLA, el unico componente estadisticamente
significativo era el miedo a la produccion oral — Speech Anxiety (en Pérez-Paredes y Martinez-

Sanchez, 2000, p. 339).

El concepto de FLA cobra especial importancia al saber que se relaciona positivamente con
un peor desempefo por parte de lo estudiantes, ademas de demandar un mayor uso de recursos
como la inversién de mas tiempo en el aprendizaje de la LE (Barrios, 1997, p. 20). De hecho, “es
una de las variables afectivas que mejor predice el éxito de un estudiante en el proceso de dominio

de una lengua extranjera” (Pérez-Paredes y Martinez-Sanchez, 2000, p. 337).

Cassady y Johnson (2002, citados en Vega y André, 2014) también dan cuenta de sus
efectos negativos cuando afirman que “los estudiantes con elevada ansiedad ante la evaluacion
experimentan pensamientos automaticos negativos, son mas proclives al uso de estrategias de

estudio memoristico y pocos profundas”.

10 Este cuestionario se encuentra disponible en el Anexo | del presente trabajo.
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Las razones para la existencia de esta ansiedad pueden ser varias. Por un lado, a los
estudiantes se les impide el uso de su lengua natural para comunicar y son obligados a utilizar una
lengua que todavia no dominan y, por otro, el ambiente creado en el aula puede también resultar
un factor ansiogeno, ya que, si no somos capaces de crear un ambiente seguro en el que no tengan
miedo de expresarse o no comprenden bien las directrices y forma de trabajo en la misma, se
sentiran incomodos y evitaran, en la medida de lo posible, participar en clase, especialmente de
forma oral. Sumado a esto, también se tienen que enfrentar al miedo a hablar en publico, pues los
profesores de lenguas extranjeras, al igual que los de otras disciplinas, necesitan escuchar a los

estudiantes para poder evaluarlos y corregirlos en su produccién oral.

Segun Garcia (1989, p. 47), la ansiedad en el idioma se relaciona con dos tipos de
dimensiones: una que envuelve elementos personales y otra que engloba los procedimientos en el
aula. Asi, dentro de la primera encontramos las siguientes: la autoestima, la tolerancia a la
ambigliedad, la asuncion de riesgos, la competitividad, la ansiedad social, la ansiedad ante los
examenes Y la identidad, choque cultural y creencias. Dentro de la segunda, aunque las actividades
de produccion oral en el aula parecen ser percepcionadas como mas ansidgenas por parte de los
alumnos, otros tipos de actividades como la lectura, las actividades de comprension oral o la propia
gramatica también provocan altos niveles de ansiedad en algunos alumnos. Aun dentro de los
procedimientos en el aula, la correccién constante de errores por parte del profesor o un ambiente

poco distendido pueden ser también elementos generadores de ansiedad en el alumnado.

Por ultimo, cabe sefalar que la FLA también de alguna forma se aborda en el MCERL
cuando define lo que denomina el estado del alumno. Segun este documento, “la realizacién se ve
influida por el estado fisico y emocional del alumno (es mas probable que un alumno despierto y
relajado aprenda mas y tenga mas éxito que otro que esta cansado e intranquilo)” (Consejo de

Europa, 2002, p. 159).

Dicho esto, como hemos destacado anteriormente, es importante referir que la ansiedad no
deja de ser una respuesta adaptativa al medio, por lo que en su justa medida puede ser beneficiosa
ya que activa los recursos necesarios para enfrentar una situacién, principalmente los cognitivos, y
nos mantiene mas atentos y preparados para realizar una tarea. Esta ansiedad se corresponde con
el concepto que Alpert y Haber denominaron en 1960 como «ansiedad facilitadora», frente a la

«ansiedad debilitadora», que aludiria en este caso a la FLA (Silva 2005, p. 1030).

Consideramos también relevantes a este respecto los planteamientos de Krashen (1983, en
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Silva, 2005, p. 1032) sobre la hipétesis del «filtro afectivo». Segun él, antes de que los estudiantes
puedan generar aprendizaje a través de la informacion que los docentes transmitimos en clase,
esta informacion pasa por un filtro afectivo para posteriormente ser procesada a niveles cognitivos.
Si este filtro se encuentra bloqueado por los niveles de ansiedad, debido a que no se ha creado en
clase un ambiente distendido y los alumnos no se sienten tranquilos y seguros, la cantidad de

informacion que pase a los niveles cognitivos sera mucho inferior. A saber:

Los aprendientes con un filtro afectivo bajo se distinguen de aquellos que lo tienen alto por

los siguientes rasgos: buscar y recibir mas cantidad de aducto, relacionarse con sus

interlocutores con mayor confianza, mostrarse mas receptivos y actuar con menor nivel de

ansiedad (DTCE, 2007, Hipotesis del filtro afectivo).

Krashen también defiende que la edad influye en el funcionamiento del filtro afectivo, de
forma que los nifios tienen un filtro mas bajo que los adultos, permitiéndoles aprender la LE mas
facilmente que a los mas mayores. Esto ademas se corrobora en otras investigaciones que apuntan

a que la ansiedad habitualmente se presenta de forma mas acentuada en alumnos adultos,

obstaculizando de esta forma su proceso de aprendizaje (en Silva, 2005, p. 1032).

A este respecto, no podemos dejar de lado las propuestas de otros autores como Garcia
(1989), quien mantiene que la correccion de errores de forma constante, ruda y severa también
puede elevar en gran medida el miedo al ridiculo de los alumnos, siendo asi un elemento
“potencialmente ansiogeno” en clase. Este autor también propone la actitud del profesor y el
ambiente por éste creado en el aula como dos elementos clave para disminuir la ansiedad, los

cuales fueron empiricamente comprobados en su investigacion.

Una vez explicado el concepto de FLA, es interesante abordar qué formas se han puesto en

practica para minimizar su efecto en las clases de LE.

Principalmente a partir de la década de los noventa, muchos investigadores, conscientes de
la importancia que el manejo de este tipo de ansiedad puede suponer para el éxito de lo
estudiantes de LE, han dedicado grandes esfuerzos a la puesta en practica de diferentes estrategias
que puedan ser aplicadas en clase para disminuir y combatir la FLA. Son numerosas las
propuestas que encontramos, muchas de ellas con base en la Psicologia. Por ejemplo, Foss y
Reitzel (1991, en Silva, 2005, p. 1033), plantean el uso de la Terapia Racional Emotiva aplicada a la
clase de LE. Esta terapia se basa en la deconstruccion de las creencias irracionales que producen
ansiedad en los alumnos, asi, aplicada a la clase LE, y tras presentar el tema de las creencias

irracionales — las cuales se encuentran presentes en multitud de ambitos de nuestra vida -,
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consistiria en preguntarles cuales son sus miedos a la hora de aprender una nueva lengua e ir
apuntandolos en la pizarra para que todos los puedan ver. Esta practica per se ya es beneficioso,
una vez que los alumnos pueden comprobar que muchos de sus miedos son compartidos por otros
companferos. Posteriormente, cada estudiante debe escoger dos o tres ideas, las cuales seran
desmontadas en grupo, con el profesor como mediador. El objetivo es que los estudiantes sepan
gue sus miedos, ademas de ser compartidos, en su mayor parte son infundados. Se espera que
este conocimiento les ayude, no solo a lo largo del estudio de la LE sino en situaciones de la vida
real en las que la LE es puesta en practica y en las que seran capaces de desmontar sus propias

creencias irracionales.

Rookall y Oxford (1991 en idem, pp. 1033-1034), por su lado, proponen estructurar las
actividades de forma diferente, partiendo de la base de que el profesor es el elemento fundamental
para gestionar los factores emotivos que afloran en la clase de LE, sugieren el uso de actividades
en pareja o en grupos y de juegos colaborativos, al igual que fomentar que los alumnos se marquen
metas realistas para evitar fracasos innecesarios que confirmen sus expectativas. La finalidad de
estas estrategias es crear un ambiente relajado y positivo en clase, donde los alumnos se sientan
seguros. Para ello, plantean un conjunto de actividades que pueden ser llevadas a cabo tanto con
los alumnos como por los propios profesores, con la finalidad de conocer la ansiedad y las posibles
variantes de las mismas, aunque ellos las diferencian en dos secciones: una para los alumnos y
otra para los profesores. Dentro de la primera seccion se incluyen actividades como «Agony
Column», «Mistakes Panel» o «Anxious Photos». En la primera actividad se pretende que los
alumnos pasen por diferentes papeles a través de los cuales tendran que expresar sus miedos, para
posteriormente aconsejar a otro alumno. La intencion, al igual que en la Terapia Racional Emotiva,
es que puedan tomar conocimiento de que el resto de compafieros también tiene miedos
relacionados con el aprendizaje de una nueva lengua y de que estos miedos pueden ser
combatidos y contrarrestados. La segunda actividad se basa en encontrar los mayores errores
cometidos por los discentes a través de la atribucion de puntuaciones, buscando la pérdida de
importancia de los mismos. En la tercera, los alumnos puntian diferentes fotos teniendo en cuenta
la ansiedad que les producen las diferentes situaciones que en ellas se muestran, para después

discutir por qué las han puntuado asi y buscar estrategias para disminuir dicha ansiedad.

Otros autores, como Campbell y Ortiz (1991 en idem, p. 1034), pusieron en practica un taller
de tres horas a través del cual se abordaba la ansiedad ante el aprendizaje de una nueva lengua de

forma directa, donde, ademas de aplicar las estrategias de la Terapia Racional Emotiva a través de
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una encuesta con la que median actitudes especificas hacia el estudio de una LE, la discusion de
mitos y realidades sobre el aprendizaje de una LE y la informacion a los estudiantes sobre distintas
estrategias para poner en practica; también llevaron a cabo actividades para fomentar la autoestima
de los alumnos, la confianza en el profesor y el compafierismo, un ejercicio para contrarrestar la

frustracion y una discusion sobre como deberia ser el aprendiz ideal de LE.

Tsui (1996,,en idem, pp. 1034-35), por su lado, recomienda la puesta en practica de otras
estrategias como hacer que los alumnos escriban las respuestas a las preguntas que se les han
hecho antes de decirlas en voz alta, realizar cuestiones con mas de una respuesta correcta, dejar
tiempo para que puedan verificar sus respuestas con otros compaferos antes de hacer la
correccion o la inclusion de actividades competitivas en clase por grupos. Como se puede ver, todas
ellas se basan en la promocion de la confianza del alumno al saberse dentro de un grupo o al tener

mas seguridad sobre lo que van a decir antes de hacer las correcciones.

Otras lineas de abordaje, dan mas atencion a la figura del profesor. Este es el caso de la
desarrollada por Pérez Paredes (1999, en idem, p. 1035), quien nos plantea el uso de una
«metodologia comunicativa mediante actividades con un potencial comunicativo», donde el profesor
es entendido como un mediador o un guia que orienta el aprendizaje, de forma que se alivia
alguna de la tension producida por la autoridad de la figura del profesor y se consigue un ambiente
mas distendido. También es el caso de Ortega (2002, en idem, p. 1035), quien igualmente aboga
por un docente menos dominante, mas humano, con el que el alumnado se sienta relajado para
expresarse, asi como por reducir la correccion de los errores para fomentar la participacion, la
puesta en practica de actividades grupales y de presentacion y la disminucion del factor sorpresa

en la medida de lo posible.

Por ultimo, Yan (1998, en idem, p. 1035) recomienda el uso de actividades cooperativas,

motivadoras y cortas.

Garcia (1989) también propone una serie de estrategias para reducir los niveles de ansiedad

de nuestros alumnos en clase:

*  Propiciar un ambiente cooperativo en vez de competitivo.

* Proporcionarles la posibilidad de expresar sus preocupaciones frente a sus compafieros en

relacion a la comunicacion de forma oral en la lengua meta (LM, en adelante). El hecho de

darse cuenta de que probablemente otros compaferos tampoco se sienten comodos
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hablando en la LM puede ayudarles. Por lo que es importante fomentar este tipo de
momentos de reflexion en clase, en los que los alumnos se sientan lo suficientemente a

gusto como para expresar sus miedos, ante el profesor y ante el resto de sus compafieros.

* No presionar al alumno a hablar antes de que se sienta capaz.

* Mantener una politica sobre la correccion de errores que no resulte amenazante para el

alumno.

A lo largo de este subapartado hemos tratado el primero de los factores afectivos que se tuvo
en cuenta para la intervencion desarrollada, pero la FLA no puede ser entendida de forma aislada.
De hecho, como veremos, existen mas estrategias que pueden ayudarnos a combatirla sin que se

cifian estrictamente a la reduccion de la ansiedad.

b) Motivacion
Otro factor afectivo que influye en el aprendizaje de una LE es, sin duda, la motivacion. Es

dificil que aprendamos algo si no queremos, si no tenemos por 0 menos una motivacién para
hacerlo. Es obvio que, si el alumno se encuentra motivado, esta predispuesto a aprender, lo cual
traera consigo una mayor persistencia en las tareas y actividades. Como profesores, si se tienen en
cuenta los diferentes tipos de motivacién que presentan nuestros alumnos y los conocemos a
fondo, al igual que si sabemos como crear motivacion cuando no la hay o aumentarla cuando es
insuficiente, nos sera mucho mas facil, no solo encauzar las actividades para que sean
significativas desde el punto de la motivacion, sino también para aumentar considerablemente las

probabilidades de éxito de nuestros estudiantes.

La motivacion se encuentra recogida dentro del MCERL (2002, p. 159) en el apartado que
dedica a los factores afectivos, dando importancia a la necesidad de crear motivaciones intrinsecas

y utilizarlas en conjunto con una motivacion extrinseca.

Debemos entender la motivacion como un concepto dinamico, al igual que Gardner y
Maclntyre (1993, en Barrios, 1997, p. :18) cuando la definen “como un conjunto de factores que
incluye el deseo de lograr un objetivo, el esfuerzo dirigido a esa consecucion y el refuerzo asociado

con el acto de aprendizaje”.

Entendida como elemento clave para alcanzar el éxito en cualquier actividad que
emprendamos, la motivacion ha sido y es un concepto ampliamente estudiado por la Psicologia y la

Psicopedagogia. Centrandonos en el aprendizaje de una LE, también ha generado una gran

30



cantidad de investigacion, pues se sabe que explica una gran parte del éxito de los aprendientes:

El valor de la motivacion reside no solo en su capacidad para potenciar los mecanismos
mentales de adquisicién (la memoria, la atencion, las estrategias, entre otros) que son
fundamentales para el desarrollo del conocimiento de la LE o L2 (...), sino que también
ocupa un papel importante en el ambito sociolingliistico, es decir, en el desarrollo de la
competencia comunicativa —conocimiento no solo del cédigo linglistico, sino también de

qué decir, a quién y como decirlo en una situacion apropiada (...) en la lengua objeto.

(Minera, 2009:s.p.).

Diez en su articulo del afio 2000, expone tres elementos cruciales a la hora de fomentar la
motivacion en la clase de ELE y estos son: las actitudes de los alumnos en clase, el progreso en el
aprendizaje y las diferencias existentes entre tener como meta aprender o tener como meta obtener
resultados. A lo largo del articulo, la autora reflexiona sobre la importancia de orientar la motivacion
de los alumnos hacia la realizacion de las tareas y las actividades en si mismas y hacia el

aprendizaje en vez de hacia el reconocimiento social o a la obtencion de resultados extrinsecos.

Esta reflexion se encuentra directamente relacionada con los reiterados hallazgos que la
Psicologia de la Motivacién ha puesto de manifiesto al estudiar las diferencias en el aprendizaje en
alumnos con motivaciones intrinsecas y extrinsecas. Entendemos por motivacién intrinseca aquella
que viene de la realizacion de la tareas o del aprendizaje en si mismo y por extrinseca aquella que
se basa en la consecucion de algun tipo de refuerzo positivo o evitacion de algin tipo de

penalizacion cuando la realizacion de la tarea es exitosa.

En el modelo socio-educativo o psico-sociolégico de Gardner y Lambert de los afios 70, se
distingue entre motivacién integradora e instrumental para el aprendizaje de segundas lenguas (L2,
en adelante). La primera se basa en el deseo de querer comunicar e integrarse en la comunidad de
la LM y la segunda se basa en un interés mas practico, como mejorar las posibilidades de

encontrar un trabajo (DTCE, 2007, Motivacion).

Previamente tomado de Dweck y Elliot , Diez (2000, p. 5) nos da un ejemplo interesante del
tipo de pensamientos que nos pueden ayudar a detectar los diferentes tipos de motivacion de los

alumnos, los cuales quedan resumidos en el Cuadro 1.

META: APRENDER META: RESULTADO DE LA EJECUCION
“A ver si lo puedo hacer” “Como me salga mal, suspendo”
“;Cémo puedo hacerlo?” “;Podré hacerlo?”, “;Me dara tiempo?”
“Ahi esta el error, ya no se me olvida” “Me lo temia”
“;Qué es lo que he hecho mal?” “Voy a ver si he ganado a Mary”
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Valoracion del profesor: Valoracion del profesor:
“Ahi esta el error, gracias” “iSi se explicara mejor! El profesor de antes si
que era bueno, no este”

Le gustan las actividades, ejercicios... con los que puede |Le gustan las actividades con las que puede
aprender. lucirse ante los demas.

Inteligencia: “Merece la pena esforzarse porque el esfuerzo |Inteligencia: “La inteligencia es estable; solo si

aumenta la inteligencia” se es inteligente, se lograra el éxito”

Valoracion de su situacion: Valoracion de su situacion:

Aprender de los errores: “Saber mas que ayer pero menos |“Si tengo éxito es porque soy inteligente. Si no
que mafana” tengo éxito, es porque no lo soy”

Cuadro 1: Ejemplos de tipos de pensamientos entre alumnos motivados intrinseca o extrinsecamente (primera y segunda columna
respectivamente). Adaptado de Diez (2005, p. 5)

Tras estudiar el cuadro, es obvio como los alumnos que se sienten motivados
extrinsecamente, en contraposicion a los que obedecen a una motivacion intrinseca, facilmente
pierden las “ganas” de persistir en la realizacion de las tareas que no les son recompensadas
seglin sus expectativas. Ademas, el hecho de que atribuyan el éxito de haber realizado bien una
tarea a factores externos da pie a que el alumno sienta que el realizar bien o mal una tarea no
depende propiamente de la realizacion de la misma o de él propio, sino de que “los otros” se lo

reconozcan.

Esta misma autora también sefiala la importancia de cuidar los mensajes que el profesor
puede llegar transmitir en clase a través de las instrucciones o forma de dirigir la clase. Si el
profesor recompensa a los que lo hacen bien y no les dice nada a los que no han conseguido
hacerlo tan bien, si se centra mas en realizar actividades competitivas que cooperativas, si da a
entender a unos que tienen mas recursos para realizar con éxito las tareas propuestas que otros,
etc., entonces el profesor estara motivando que el alumno tenga pensamientos mas parecidos a los

de la columna de la derecha que a los de la izquierda.

c) FLA y Motivacién
Existen investigaciones que han tratado de estudiar la relacion entre estos dos constructos.

En algunos estudios se trata la ansiedad como un factor independiente y en otros como un factor
secundario de la auto-confianza en relacion a la LE. En los primeros casos, se ha encontrado una
relacion negativa entre ansiedad y motivacion (Gardner y Ladone, 1987; Hashimoto, 2002 en
Khodadady y Khajavy, 2012, p. 272). Cuando ha sido estudiada como factor secundario, la falta de
ansiedad predecia auto-confianza, caracterizando a los alumnos mas motivados (Clément, 1980,

1986 en idem).
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Otras investigaciones, como las de Toth (2007, en idem) y Liu y Huang (2011, en idem),
hallaron una relacién positiva y significativa entre ansiedad y desmotivacion, siendo que esta

ansiedad correlacionaba en mayor medida con la motivacion extrinseca que con la intrinseca.

Khodadady y Khajavy (2012), en un estudio mas reciente con alumnos de inglés iranies,
también encontraron una correlacion significativa entre los diferentes tipos de motivacion
estudiados y las subescalas de ansiedad, o dicho de otra forma, “students who have different
reasons for learning English are different in their level and type of anxiety” (2012, p. 280). La falta
de motivacién se relacionaba de forma positiva con todas las subescalas de ansiedad, de forma que
“students who lacked motivation to learn English, all had English communication fear, fear of
negative evaluation, negative attitude toward English class, and were not comfortable in their
classes” (idem). Ademas, los alumnos que estudiaban inglés por razones personales relevantes
para alcanzar un objetivo sentian menos ansiedad que los que lo estudiaban por algun tipo de
presion interna o externa. De hecho, la motivacion interna correlacionaba positivamente con la

ansiedad.

Como podemos extraer de la investigacion aqui relatada, la motivaciéon y la FLA van de mano

dada, pudiendo esperar menos motivacion cuando mayor es la ansiedad, y viceversa.

d) Los factores grupales y la figura del profesor para el manejo de los
factores afectivos.
De las paginas anteriores, se extrae que, como docentes de ELE, debemos ser capaces de

disminuir la ansiedad y aumentar la motivacion, especialmente en lo relativo a participar en las
actividades de produccién oral. Asi lo entienden también Arnold y Fonseca (s.f., p. 4) cuando dicen
que si el alumno tiene reservas a la hora de participar en las actividades del aula "se veran
seriamente mermadas sus posibilidades de lograr la competencia comunicativa”, defendiendo que
si el alumno esta predispuesto a participar, tendremos muchas mas probabilidades de que los
alumnos progresen en esta competencia. Asimismo, Maclntyre y Clément (1996, en idem, p. 4)
encontraron que esta disposicion para comunicarse predecia el éxito en la adquisicion de dicha
competencia. Otros elementos estudiados a este respecto, los cuales predecian la predisposicion
para comunicar, estudiados por Maclntyre, Clément, Dornyei, Kimberly y Noels (1998, en idem, p.
4), fueron los siguientes: “la personalidad del alumno, el clima del aula, las actitudes intergrupales,
la motivacién y la confianza en si mismo”. De esta manera, estos autores, apuestan por un
abordaje de la persona integral, es decir, a través del cual se tenga en cuenta lo cognitivo y lo

emocional, dando por lo tanto un papel activo al alumno y partiendo de la base de que “la

33



competencia comunicativa oral se adquiere hablando” (idem, p. 1).

No es de extrafar que entre los factores que predicen la predisposicién a comunicar se
encuentren los factores grupales, ya que la comunicacion es una actividad social, por lo que no
podemos obviarlos a la hora de abordar las actividades de produccién oral en clase. Si por un lado
es importante proporcionar las herramientas necesarias para que los alumnos puedan expresarse
en espafiol, por otro lado debemos facilitar un contexto de clase que favorezca un ambiente
relajado, en el que los alumnos se sientan seguros y tranquilos para expresarse y desarrollarse
como agentes sociales, en los términos ya explicados que el Plan Curricular del Instituto Cervantes
define. Es decir, no se puede abordar la expresion oral sin tener en cuenta el contexto donde esta

se produce y se practica, y este, en nuestro caso, es el aula.

Arnold y Fonseca recuerdan a este respecto las palabras de Littlewood (1996, citados en s.f.,

p. 4) cuando afirmaba que:

El desarrollo de las destrezas comunicativas (...) requiere por tanto una atmodsfera de
aprendizaje que les proporcione la sensacion de seguridad (...) [que] depende en gran
medida de la existencia de relaciones interpersonales que no creen inhibiciones sino que
sean de apoyo y de aceptacion.

Anadiendo, ademas, que la creacion de esta «atmdsfera» sea probablemente el factor mas
importante tras la adquisicion de los conocimientos lingliisticos basicos para que el alumno

desarrolle la competencia comunicativa.

Diez (2000, p. 4) también defiende la importancia de que que el alumno se sienta comodo.
En sus propias palabras, “aceptado por el grupo”. Para esta autora, que exista un buen clima en el
aula es primordial "y esto es posible en un clima ordenado, creativo, pero, a la vez, verdaderamente

relajado, en el que el estudiante se sienta comodo, a gusto” (idem, p. 5)

En definitiva, la autora de nuevo se refiere a un clima motivador, que favorezca la
participacion de los alumnos en el aula. Asi, debemos comenzar “por conocer a los estudiantes,
crear un clima de compaferismo y confianza en la clase” (idem, p. 8). Lo mismo opina Gardner
(1995), quien mantiene que la existencia en la clase de buena energia y emociones positivas, tanto
de los docentes como de los colegas, favorece un buen aprendizaje (en Vega y André, 2014, p. 7), y
Tinto (1993 en Rosas, 2007), quien cree en el valor de las comunidades de aprendizaje, en las
cuales las personas aprenden unas con las otras en un ambiente de cooperacion. Por su lado,

Macdonald (2003, en idem) “afirma que el trabajo cooperativo, la cohesiéon entre el grupo de
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individuos y la confianza mutua hacen propicio el escenario para que se produzca el aprendizaje”,
de esta forma, los alumnos entienden que sus compaferos se encuentran en la misma situacion
que ellos, haciendo frente a las mismas dificultades, promoviendo la empatia, disminuyendo la

ansiedad y haciendo que progrese el aprendizaje.

Para Rosas (2007) el uso de estrategias socio-afectivas en la clase de LE es altamente
provechoso, ya que promueve la interaccion social entre los estudiantes, fomentando la cohesion
grupal, el respeto, la interayuda, etc. Por otro lado, aunque reconoce la dificultad de aplicar este
tipo de estrategias, especialmente las afectivas al tener que ser aplicadas por los propios alumnos,
cree que es posible guiar a los estudiantes en esta direccion. Asi, tras un exhaustivo estudio sobre
las diferentes definiciones y recomendaciones de multitud de autores y equipos de investigacion
sobre los factores socio-afectivos y las estrategias que podemos de ellos derivar para utilizar en
clase, propone la puesta en practica de estrategias sociales y afectivas para mejorar el

funcionamiento de la clase y la creacién de un clima que favorezca un aprendizaje significativo.

Por lo tanto, y aunque sean los grandes olvidados al no ser facilmente medibles ni palpables,
es importante conocer las actitudes y los sentimientos de nuestros alumnos y que ellos, de alguna
manera conozcan los de sus compafieros, para que se involucren con mas energia en el proceso de
aprendizaje (idem). Asi lo defiende también Oxford (1990, en idem) cuando dice que “la puesta en
practica de estrategias afectivas desarrolla en el individuo confianza en si mismo y alimenta la

perseverancia para continuar adelante con su proceso de aprendizaje”.

Como estrategias sociales, Rosas (2007) propone la cooperacion a través del trabajo en
grupo y/o en parejas y puede complementarse con la estrategia de preguntar para clarificar (entre
los propios estudiantes). También nos habla de permitir que el contexto ayude, en el sentido de
proporcionar a los aprendientes el contexto comunicativo en el que se van a desarrollar las
actividades, de forma que puedan activar conocimientos previos y formar una imagen de los
asuntos a abordar. Esta ultima estrategia, a su vez, puede también ser complementada con el uso
de la empatia o, en otras palabras, del respeto mutuo entre los participantes y el esfuerzo por
entender lo que los demas intentan expresar. Por Ultimo, responder en grupo puede hacer que los
estudiantes pierdan aquel “miedo a equivocarse” al entender que, en el caso de cometer un error,

no son ellos los culpables, sino el grupo.

En cuanto a las estrategias afectivas, esta autora propone “hablar consigo mismo,

monitorearse, crear oportunidades para aprender, bajar la ansiedad, animarse a si mismo, tomarse
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la temperatura emocional y aprender a vivir con incertidumbre”; siempre teniendo en cuenta que
son mucho mas dificiles de aplicar que las sociales, debido a que su puesta en practica no
depende de nosotros como profesores, sino de los propios alumnos. No obstante, creemos que si
gue es una responsabilidad del profesor como mediador del aprendizaje, pues, al final, de él
depende proporcionar las mejores condiciones para que el aprendizaje se produzca. Asi, el profesor
puede aportar opiniones, tratar estos asuntos en clase o incluso de forma individual con los
alumnos que sientan mas problemas, de cara a proporcionar las mejores condiciones posibles a los

alumnos.

Podemos decir entonces que las estrategias dirigidas a la creacion de un buen ambiente en
clase, donde exista el respeto y la confianza, favoreceran el manejo de los factores emocionales
presentes en el aula, ayudando a los alumnos a sentirse mucho mas seguros a la hora de realizar
sus intervenciones y, en consecuencia, para que se sientan mas predispuestos a participar.
Claramente, sera el profesor el encargado de crear dicho clima. Tal y como indicaba Jaques Delors,
“la fuerte relacién que se establece entre el docente y el alumno es la esencia del proceso

pedagogico” (citado en Martin, 2007, p. 18).

El profesor se enfrenta, por lo tanto, a una dificil tarea pues, ademas de tener en cuenta los
objetivos del nivel que imparte y los contenidos de aprendizaje, debe saber gestionar en el aula no
solo una gran cantidad de factores individuales de personalidad, emocionales y motivacionales, sino
también grupales; dejando de ser una fuente de conocimientos para ser un facilitador y un

mediador del aprendizaje, al mismo tiempo que se convierte en un dinamizador del grupo.

Este nuevo papel del profesor e importancia de los factores grupales también son defendidos
por Richardson, Long y Foster (2004) cuando afirman que “la percepcion que se tiene de los
profesores, de los compafieros y de si mismos, aunado a la calidad y cantidad de tiempo que
comparten con sus compafieros de clase también contribuyen con el desempefio de los

aprendices” (en Rosas, 2007).

Sobre al significado que entrafia ser “un buen profesor”, Cortazzi y Jin, en un estudio
realizado en 2002 con estudiantes de espafol chinos, britanicos y malayos, encontraron que estos
solo parecen estar de acuerdo en relacion a dos rasgos: el profesor debe ser una persona animada
y responsable. Otros rasgos, dependiendo de la nacionalidad de los participantes fueron los
siguientes: para los chinos, el profesor debia “tener un profundo conocimiento de la materia,

responder a las preguntas de los estudiantes y ser un ejemplo moral”, ademas de tener que ser
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“humano” (afable, amigable y comprensivo...); mientras que para los britanicos el buen profesor
“ha de despertar el interés de los estudiantes en la materia, explicar claramente, usar un método
de ensefianza efectivo, controlar la disciplina y organizar una variedad de actividades”, ademas de

tener que ser paciente y colaborativo (en Truijillo, s.f, p.1)

Martin (2007, p. 19), por su lado, define al profesor como el coprotagonista del acto
didactico. Piensa que la personalidad de los profesores es un factor importante a tener en cuenta,
ya que “deben ser capaces de motivar, seducir, hipnotizar”, llegando a citar a Savater (1997)
cuando afirma que un profesor sin personalidad “se convierte en 'desganado gramofono o en
policia ocasional' perdiendo su verdadero espiritu y significado”(en idem, p. 20). Asi, segun
Genovard y Gotzens, un profesor con una personalidad eficaz debe dirigir la accion, motivar,
mantener el interés, dar feedback inmediato, respetar los ritmos de aprendizaje de los alumnos,
evitar en la medida de lo posible la frustracion y el fracaso, promover la transferencia del
aprendizaje y desarrollar actitudes positivas en el alumnado. Debe, por lo tanto, contar con un gran
abanico de competencias (actitudes, habilidades y conocimientos) para promover “un buen clima
de trabajo” (idem). Estas caracteristicas son igualmente importantes en los profesores de espafiol,
los cuales dejan de ser “meros instructores que dominan perfectamente la materia y se limitan a
transmitir los contenidos correspondientes (...) [para], desde una perspectiva pedagogica abierta y
actual, (...) [pasar a tener] mas responsabilidad en tareas de motivacién, orientacion y educacion,

gue van mas alla de las meramente instructivas”. (idem, p. 21)
En palabras de Pizarro ( 2013, p. 170):

Entre las tareas del profesor ya no esta solo la de suministrar conocimiento, sino crear

condiciones favorables para que se produzca una ensefianza y un aprendizaje eficaz.

Lograr esto significa por otro lado, ser capaz de poner en marcha procedimientos que le

permitan planificar sus clases, gestionar el aula, investigar en el aula acerca del proceso

de aprendizaje, analizar las repercusiones de su accion, evaluar el proceso y elaborar un

diagnostico sobre la situacion de aprendizaje. De manera, que todo ello implica también,

explorar, reflexionar y analizar de forma critica su propia labor en aula.

Todo esto, nos lleva al hecho de que el papel de profesor de LE ha cambiado. Ahora, los
profesores de LE deben tener una actitud diferente, a través de la cual adopten una postura mas
flexible, dinamica y activa, pero también han de estar “pedagogicamente formados”, deben ser
innovadores e investigar sobre su propia accion para encontrar la mejor forma para conseguir que

se produzca un aprendizaje significativo en cada momento y contexto particular (idem, p. 172).

Martin (2007, p. 28), define a los profesores de ELE del sigo XXI de la siguiente manera:
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El profesor eficaz es aquel que demuestra poseer flexibilidad, adaptacion, sensibilidad, con

capacidad para dar respuestas a los problemas que se encuentra en el aula (profesionales

y emocionales), empatico, objetivo, que sea capaz de observar lo que esta ocurriendo en

el contexto instruccional, auténtico y sincero, no dominante, ni directivo, ni autoritario, que

no intente influir directamente en la vida de su alumnos, capaz de no intervenir cuando no

sea necesario ni se lo pidan, que intervenga para que el alumno participe y aprenda, con

una actitud positiva, abierto al cambio y a la innovacion, capaz de comunicarse y

transmitir de forma eficaz y positiva, y por supuesto, tan implicado en su trabajo que

posea una fuerte y profunda motivacion intrinseca que le haga acudir cada dia a su
trabajo con una sonrisa en los labios. Que transmita, en definitiva, la alegria por aprender
espafol, y que sea capaz de conseguir en sus alumnos una motivacion de aprendizaje, de

modo que ellos mismos se sientan seguros y comodos en sus clases.

Barrios, (1997, p. 23) nos sefala la importancia que algunos autores como Brown (1973,
1987), Spolsky (1985) y Gardner (1985) han dado al desarrollo de “una actitud positiva hacia la
comunidad hablante del idioma extranjero”, la cual promueve una mayor motivacion por parte del
alumno a aprender la LM. De esta forma, otra de las responsabilidades del profesor seria la de
“fomentar una vision abierta y favorable del grupo lingtistico y comunidad cuya lengua se estudia”.
No podemos olvidar que, en muchos casos, el profesor de LE también se convierte en un modelo
de los hablantes de la lengua meta, por lo que si los alumnos lo asocian a imagenes positivas se

estara fomentando esta actitud positiva definida por Spolsky y Gardner.

Otra de las estrategias a tener en cuenta para poner en practica en el aula tiene que ver con
la excesiva correccion de los errores, la cual también puede perjudicar la motivacion y aumentar la

ansiedad a la hora de hablar en la LM. (Blanco s.f., p. 385)

Como veremos a continuacion, gran parte de estas estrategias tienen cabida dentro del
Enfoque Comunicativo Mediante Tareas, pues este enfoque por un lado, se fundamenta en
situaciones comunicativas lo mas reales posibles, las cuales pueden servir como base a los
alumnos para posteriormente superar la ansiedad de hablar una LE fuera de clase, y, por otro lado,

nos proporciona la flexibilidad que este tipo de abordaje necesita en la clase de ELE.

3.3. El Enfoque Comunicativo Mediante Tareas

El Enfoque Comunicativo Mediante Tareas (ECMT, en lo sucesivo) ha sido el fundamento
del programa de contenidos y actividades que se impartieron en ambos cursos. Su eleccion se
debe, tal y como hemos explicado anteriormente, a las situaciones comunicativas en las que el
alumno tiene que desarrollar su competencia comunicativa, lo cual se relaciona con el alumnado

adulto con el que tuvo lugar la intervencién. Pero también a la gran complementariedad que ofrece
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a la hora de conjugarlo con una IA, pues, como hemos veremos, también tiene este caracter

“inacabado” en constante revision.

A'lo largo de la historia de la docencia de lenguas extranjeras, su ensefianza/aprendizaje se
ha fundamentado en los diferentes modelos que estaban mas de actualidad en las diferentes
épocas. La eleccion de uno u otro modelo se basaba en la importancia que en cada momento se le
atribuia a uno u otro componente del proceso de ensefianza-aprendizaje y a la relevancia que a
estos se les daba dentro de los modelos. De esta forma, el foco de atencion ha sido diferente,
dependiendo del concepto de lengua que se manejaba y de la forma como este se vehiculaba con

el aprendizaje.

El Enfoque Comunicativo, surge a mediados de los afios sesenta y es el primero que pone
el acento en el acto de comunicar, en contraposicion a la mera ejercitacion de “la construccion
correcta de frases sueltas” en la que la comunicacion no se produce, caracteristico de otros
métodos y enfoques anteriores (Melero, 2000, p. 80-81). Lo importante dentro de este enfoque es
desarrollar la capacidad de comunicar de forma eficaz, y a partir de ahi se derivaran las

competencias y contenidos que seran necesarios para desarrollar dicha capacidad.

La ensefianza comunicativa mediante tareas se adecla a las orientaciones del Enfoque
Comunicativo, con la diferencia de que la comunicacion, ademas de ser el objetivo principal, se
convierte en el medio a través del cual se aprende la LE. Asi, la propia metodologia se transforma
en la esencia del programa, integrando de forma dindmica objetivos, contenidos, tareas y

evaluacion (DTCE, 2007, Actividades posibilitadoras).

a) La Ensefianza Comunicativa Mediante Tareas
El objetivo de los programas de aprendizaje basados en este tipo de ensefianza reside en

gue los alumnos aprendan usando la lengua de forma real en el aula, integrando procesos de
comunicacién. Esta propuesta, que nacido en los afios 90 como una evolucion del Enfoque
Comunicativo, se aleja de los programas educativos basados en el aprendizaje deductivo y
estructuralista, a partir de la repeticion de los exponentes del codigo lingliistico, y postula el

aprendizaje de la lengua a través de actividades de uso de la lengua.

En cualquier programacion basada en la ECMT es importante diferenciar entre los
contenidos que seran necesarios para establecer la comunicacion y los procesos comunicativos
subyacentes. De esta forma, este enfoque se encuentra “en consonancia con los postulados del

analisis del discurso, segun los cuales la comunicacion no se reduce a una codificacion y
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descodificacion de mensajes [...], sino que requiere de la adecuada interpretacion del sentido de
es0s mensajes; esa interpretacion, ademas, se consigue no solo a partir de lo que dice el texto, sino
también de lo que cada interlocutor conoce sobre el contexto en que se desarrolla la comunicacion”
(DTCE, 2007, Enfoque por tareas). Por otro lado, y en conformidad con estudios realizados sobre la
adquisicion de lenguas por la Psicologia del Aprendizaje, los alumnos aprenden una lengua a través

de su uso, por lo que sera necesario practicarla en el aula.

Estos conceptos cobran forma a través de la programacion y sucesion de actividades, asi
como de la forma de concretarse en la sala de aula. De esta forma, la ECMT “se centra en la forma
de organizar, secuenciar y llevar a cabo las actividades de aprendizaje en el aula. El uso del espariol

en la clase se convierte en objetivo del curso”.(Melero, 2000, p. 106).

Para empezar, tal y como se puede ver en el esquema de la Figura 4, el orden habitual, en
el que primero se estudia la lengua y posteriormente se realizan las actividades, se altera. En una
programacion que siga este enfoque primero se realizaran actividades comunicativas, a través de
las cuales, tanto profesores como alumnos, iran descubriendo de forma inductiva la lengua

subyacente a dichos actos de comunicacion.

Asi, es importante que las tareas se basen en procesos comunicativos reales e integren los
procesos de uso de la lengua con los de aprendizaje de la misma, de forma cooperativa y, a ser
posible, realizadas en grupos o en parejas; al igual que ocurre en las situaciones de aprendizaje
natural. Ademas, estas tareas, en la medida de lo posible, deben atender a las necesidades de los

alumnos, acercandose a su realidad, a sus objetivos y motivaciones.

Para ello, se dividen las tareas en dos tipos: posibilitadoras y final. Las tareas
posibilitadoras seran las que permitan la realizacion de la tarea final, por lo que, a través de las
primeras, los alumnos han de desarrollar las capacidades necesarias para la realizacion de la
segunda. El primer paso para preparar una tarea, por lo tanto, consiste en pensar en un tema que
resulte motivador y de interés para el alumnado. A partir de este tema, podremos escoger una tarea
final, con la cual los alumnos muestren capacidad para demostrar competencia comunicativa en un
determinado aspecto, y que determinara las habilidades y contenidos que seran necesarias para su
correcta realizacion por parte de los alumnos. Posteriormente, podremos definir tareas
posibilitadoras que lleven a los alumnos a la asimilacion de dichas habilidades y contenidos. Por
ultimo, sera necesario pensar y desarrollar actividades de reciclaje y de sistematizacion de los

elementos ya tratados.

40



1. Aspectodeltemaa

tratar en laleccion

2. Tarea(s)final (es) de
la leccion

e !

3. Objetivo(s)dela
leccion

4, Contenidos necesarios para
la realizaciéndela(s)tarea(s)
final(es)

9. Secuenciaciondetareasde
apoyolinglistico y de
comunicacionarealizarenla
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evaluacion continua de cada etapa

¥

Figura 4: El proceso de ensefianza basado en el ECMT. Adaptado de Estaire, 1990 (en Estaire, 2007:14)

b) Papel del docente y del alumno
El ECMT prevé una participacion y actuacion diferente del profesor con respecto a otros

enfoques. Dentro de este modelo de trabajo, el docente deja de dar clases magistrales en las que
expone contenidos que posteriormente se trabajan a través de ejercicios de léxico o gramatica. El
docente ahora asume un papel de facilitador del aprendizaje, pues seran los alumnos quienes
cooperen para construir sus propios conocimientos. Para que esto sea posible, sera necesario que
el docente tenga en cuenta el perfil de los alumnos, sus motivaciones, sus objetivos, sus
intenciones. Ademas, debera tener en cuenta las nuevas concepciones sobre la ensefianza de
lenguas extranjeras, el uso de recursos en clase que tengan interés para los alumnos, como nuevas

tecnologias, videos, etc.

Por otro lado, no basta con trabajar los conocimientos a través de una serie de tareas, sino
que a través de la formacion o del curso que imparta, tendra que reciclar y repasar conocimientos,

habilidades y destrezas trabajados anteriormente, siempre de forma integrada.
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El papel del profesor en el aula es el de servir de refuerzo para resolver dudas, corregir

gjercicios o guiar la resolucion de algun problema; en definitiva, gestionar el aprendizaje.

Los alumnos cobran un papel mucho mas activo que en otros enfoques. Deben participar,
expresar opiniones, trabajar en grupo, preparar temas que les sean de interés; pues lo que se
espera es que, a partir de las tareas posibilitadoras y de la tarea final, los alumnos creen su propio
conocimiento para posteriormente poder invertirlo fuera de un ambiente controlado, en la vida real.
De este modo, los alumnos deben también comenzar a gestionar su propio aprendizaje y ser

conscientes de él, llegando a los contenidos de forma inductiva.

De nuevo, los roles que este enfoque plantea para los participantes del proceso de
ensefianza-aprendizaje se ajustan perfectamente a las estrategias planteadas anteriormente para el
manejo de los factores afectivos en la clase de L2/LE. El docente debe preocuparse por buscar
temas que despierten interés en los discentes, para que encuentren motivacion en la realizacion de
la propia tarea. También debe salir de su antiguo papel, en el que transmitia conocimiento que los
alumnos adquirian, sin llegar a reflexionar sobre el mismo. El alumnado en este modelo necesita
poder integrar ese conocimiento con sus propias expectativas, con sus propias motivaciones, en
definitiva, con su propia vida. Asi, no es dificil entender que los alumnos encontraran este tipo de
abordaje mucho mas motivador o, por lo menos, mucho mas practico, lo cual también hemos visto
que es una de las expectativas que los aprendientes adultos esperan encontrar en los contextos

educativos.

Por otro lado, se espera que la figura del profesor como mediador planteada por este
enfoque elimine algunas de las barreras que existen en el aula entre el docente y los discentes, tal y

como se puede extraer de las palabras de Martin (2007), presentadas en paginas anteriores.

El rol que este enfoque atribuye al docente se ajusta mas a las ideas sobre la cohesion
grupal y participacion que abordadas previamente, ya que el profesor toma un papel mas
secundario, dando protagonismo al alumno, promoviendo su participacion en las actividades y
fomentando dinamicas de grupo saludables. El rol propuesto por este enfoque también encaja con
los presupuestos de la 1A y la reflexion sobre la practica profesional, pues ademas de la
planificacion de las clases, también es necesario tener en cuenta las emociones de nuestros
alumnos, las del profesor, el ambiente donde confluyen, las dinamicas del aula, etc.; siendo
conscientes de que cambian de un dia para otro y de que la dinamica que fue productiva un dia no

tiene por qué serlo el siguiente, siendo preciso reajustar constantemente nuestra interpretacion de

42



la situacion y los factores que en ella convergen (las dinamicas, las relaciones, los afectos, la

respuesta ante determinado tipo de actividades, etc.) y actuando en consecuencia.

c) Evaluacion
La evaluacion deja de enfocarse exclusivamente en el dominio de los conocimientos. Dentro

de esta forma de ensenar-aprender, la evaluacién ha de realizarse de forma integrada en el proceso
de aprendizaje y negociada entre profesor y alumnos. Asi, aparece en todas las etapas del proceso,
desde la realizacion de la primera tarea posibilitadora hasta la ejecucion de la tarea final; de forma
que el propio disefio del programa es dinamico y se encuentra en constante cambio. Si los alumnos
plantean alguna dificultad con alguna de las capacidades necesarias para la realizacion de la tarea

final, sera necesario seguir trabajando este aspecto.

En resumidas cuentas, tanto profesores como alumnos realizan a lo largo del desarrollo de
cada unidad una evaluacién continua de cada una de las etapas, de forma que la evaluacién se
encuentra completamente integrada. Ademas, se debe estimular que los alumnos sean conscientes
del proceso de aprendizaje, de forma que puedan reflexionar sobre el mismo y en la adquisicion de

sus propios conocimientos, destrezas y habilidades y, en ultimo término, autoevaluarse.

Este caracter dinamico y en constante cmabio que plantea la evaluacion de este enfoque,
de nuevo, creemos que compagina con la metodologia de la IA y la reflexién sobre el proceso
educativo que planteamos al inicio de este capitulo, las cuales también abogan por valorar las

acciones puestas en practica en el aula para mejorar nuestro desempefio como docentes.

Los principios del ECMT abordados a lo largo de este subapartado fueron la base de la
planificacion de clases llevada a cabo en las practicas. Muchas de las actividades y estrategias que
se pusieron en practica en el aula siguen esta linea de actuacion — principalmente la eleccion de
temas interesantes para los alumnos y el trabajo por parejas y en grupos. De esta manera, se
esperaba que aumentase su motivacion y disminuyese su ansiedad a la hora de participar,
especialmente en las actividades de produccion oral, pues esta actividad requiere de practica y
cuanto mas practiguen menos ansiedad sentiran. También esperabamos que, derivado de este
incremento de la participacion, aumentasen las dinamicas de grupo, de forma que se promoviese
la cohesion grupal y el conocimiento intergrupal, esperando asi, de nuevo, contribuir para el
incremento de la motivacion y la reduccion de la ansiedad, siempre en un proceso que se

retroalimenta, sin principio ni final.

En el siguiente subapartado, abordamos las actividades en las que pretendiamos aumentar
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la participacion de los alumnos y en las cuales se enmarca toda la investigacion presentada hasta

el momento: las actividades de produccion oral.

3.4. La expresion y la interaccion orales

Como se puede deducir a través del titulo y ya hemos expresado en la Introducciéon de este
trabajo, esperamos que a través del manejo de los factores afectivos en el aula consigamos
aumentar la participacion en las actividades de expresion oral dentro de clase. Aunque pensamos
que este aumento de participacion también se dara en otro tipo de actividades mas directamente
relacionado con otras destrezas, estas no suponen nuestro objetivo de estudio. Esta es la razon por
la cual, este apartado, lo dedicamos exclusivamente a la descripcion y el estudio de la expresion y

la interaccion orales.

Las destrezas orales, tal y como dice Martos (2010), se han vuelto especialmente

importantes porque:

El proceso de convergencia de la ensefianza universitaria en el Espacio Europeo de

Educacion Superior exige la incorporacién a los curricula académicos de competencias

transversales o genéricas. Una de estas competencias es la capacidad de comunicacién

oral: el domino de la capacidad de comunicacién oral implica expresar ideas,

conocimientos y sentimientos de manera eficaz, estructurada e inteligible a través de la

palabra adaptandose a las caracteristicas de la situacion y a la audiencia.

Segun el MCERL, las destrezas orales son tres: comprension auditiva, expresion oral e
interaccion oral. La primera, segun el DTCE (2007, Comprension auditiva) "se refiere a la
interpretacion del discurso oral” y requiere la puesta en practica de una gran multitud de recursos:
factores lingliisticos, cognitivos, perceptivos, de actitud y socioldgicos. Aunque a simple vista pueda
parecer un proceso simple, ya que no implica la elaboracién de informacion, lo cierto es que el
oyente tiene que participar activamente, realizando la descodificacion del mensaje y la comprension

lingliistica de la cadena fonica hasta poder realizar una interpretacion del mismo y poder valorarlo

personalmente.

Por su lado, la expresion oral “es la destreza linglistica relacionada con la produccién del
discurso oral” (idem: Expresion oral) y también plantea grandes exigencias al alumno: dominio de la
pronunciacion, Iéxico y gramatica, ademas de conocimientos socioculturales y pragmaticos.
Asimismo, se compone de algunas microdestrezas como “saber aportar informacion y opiniones,

mostrar acuerdo o desacuerdo, resolver fallos conversacionales o saber en qué circunstancias es
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pertinente hablar y en cuales no” (idem).

La tercera destreza, la interaccién oral, pone en juego las dos primeras y se refiere a la
destreza puesta en practica en el desarrollo de una conversacion, donde es necesario interpretar el
discurso del interlocutor y producir un discurso propio oralmente, por lo que se revela como una

destreza que alna todos los recursos de las dos destrezas anteriores y, por lo tanto, mas compleja.

Si nos centramos en las actividades de expresidn e interaccion oral, el profesor tiene a su
disposicién una gran cantidad de tipos de actividades con las que practicarlas. Segun Baralo,
(2000, p. 169), podemos resumir las actividades de expresion oral en las siguientes:
“conversaciones; preguntas y respuesta; resolucion de problemas; debates, discusiones,
argumentaciones; juegos comunicativos; simulaciones, dramatizaciones; y relatos reales y

fantasticos, chistes”

El caracter inmediato de la comunicacion oral explica porqué tan a menudo nos deparamos
con situaciones en las que los alumnos no quieren participar o en las que aumenta su ansiedad
cuando no entienden todo. De hecho, la practica de la destreza oral es la que mas ansiedad
provoca en los alumnos. Dicha ansiedad no permite que los alumnos participen en estas
actividades de forma que se produzca un aprendizaje significativo, no consiguiendo alcanzar el

objetivo ultimo del estudio/aprendizaje de una lengua: comunicar en la LM.

Asi, Silva (2005, p. 1036) nos llama la atencion para este problema cuando afirma lo

siguiente:

Cuando hay que expresarse en una lengua que no se domina y en la que no se esta

seguro, el miedo a la equivocacion, al fracaso, al ridiculo, o simplemente el deseo de

hablar correctamente en dicha lengua (tras tantos afios de herencia normativa) hace que

la ansiedad se dispare y los estudiantes repriman o mermen su capacidad de produccién

oral.

La practica de las destrezas orales demanda recursos diferentes. Segun Baralo (2000, p,
167), estas diferencias se deben principalmente a las limitaciones de tiempo y de memoria.
Cuando el alumno tiene que expresarse o comprender oralmente, no tiene tiempo para pensar
como se estructura la informacion que quiere transmitir o que esta escuchando en la LE - siendo,
de esta manera, un proceso instantaneo —; sin embargo, dispone de este tiempo cuando se
enfrenta a tareas de expresion escrita o de lectura. Cuando escribe o lee, puede repasar el ejercicio

varias veces, pero cuando habla no. Como es de suponer, estas demandas propias de la expresion

oral suponen una de las causas de la ansiedad que las actividades orales, ya sean de comprension
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0 de expresion, generan en los estudiantes.

En el caso de la expresion oral en particular, debemos tener tener en cuenta la interaccion. El
alumno no solo tiene que expresarse, sino también escuchar las intervenciones de los demas,
respetar los turnos e intervenir con base en lo que le han dicho. De nuevo, se trata de un proceso
muy rapido, en el que ponemos en practica una gran cantidad de recursos cognitivos al mismo

tiempo.

Tampoco podemos olvidar que este tipo de actividades obliga al alumno a poner en practica
una gran cantidad de recursos de forma simultdnea: entonacion, pronunciacion, reglas
gramaticales, léxico y estructuracion del discurso que se pretende transmitir, todo esto de forma

casi instantanea.

Para expresarnos oralmente en una LE no basta con conocer la lengua, también es necesario
saber como los hablantes de esa lengua actuan. Es necesario poseer competencias linglisticas y
comunicativas, o sea, sociolingtisticas, estratégicas y discursivas, ademas de culturales. De nuevo,
esta gran cantidad de competencias a tener en cuenta y que los alumnos deben saber poner en

practica al mismo tiempo no hacen mas que complicar la tarea de expresarse de forma oral.

Por otro lado, al contrario de lo que ocurre con el estudio de otras materias, el proceso de
aprender una nueva lengua, obliga a los alumnos a hablar sobre su vida personal en multitud de
ocasiones, asi como a manifestar opiniones sobre una gran diversidad de temas que pueden ser
mas o menos intimos. Esto queda claramente reflejado en el MCERL para las lenguas. Si nos
centramos en la categoria “hablar”, vemos que la descripcion de las actividades de interaccion y
expresion oral, o incluso la descripcién general de los niveles de referencia comunes, gira
principalmente en torno al uso apropiado de una gran cantidad de informacién personal,
estableciendo de esta manera una estrecha relacion entre el estudio/aprendizaje de una LE y la

personalidad y opiniones del alumno.

Todas estas exigencias inherentes al aprendizaje de una LE, aliadas a las que conllevan las
actividades de produccion oral per se, provocan en muchos casos la evasion por parte de los
alumnos de este tipo de actividades. Esto es especialmente notable en grupos acabados de formar
y que todavia no se conocen, como son los cursos de espafol de una determinada duracién, donde
encontramos ademas grupos muy heterogéneos y con diferentes objetivos en relacion a la LM. Asi,
es importante tener en cuenta el contexto donde se estudia la competencia comunicativa, tal y

como dice Blanco, (s.f.p. 381), hay que “reflexionar sobre la importancia del contexto y sobre las
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caracteristicas individuales de cada hablante a la hora de abordar el proceso de produccion oral”.

La ansiedad que las actividades de expresion e interaccion oral provocan en los alumnos,
ademas de relacionarse con factores intimos y de personalidad, se asocian también a factores
emocionales como la inseguridad, el miedo y la vergiienza de enfrentarse a situaciones

comunicativas. En resumen, al “miedo a equivocarse”.

Es también importante referir a este respecto que a todo lo dicho anteriormente tenemos que
sumarle el miedo a hablar en publico que muchas personas sufren, el cual, considerado un subtipo
de fobia social, puede provocar “nerviosismo, bloqueo y olvido total de lo que - los estudiantes -

tenian que decir”.(Martos, 2010)

Otros autores, como Garcia (1989, p. 45) también nos llaman la atencion hacia el hecho de
que si en las clases de lenguas extranjeras “se enfatiza la destreza oral, si se prima la competencia
comunicativa en las clases, y si los estudiantes tienen que realizar y superar examenes orales
formales en la LM" puede suponer un obstaculo para los alumnos que no se sienten comodos

comunicando en una LE.

Asi, Arnold y Fonseca (s.f., p. .5) explican que uno de los factores que dificultan el desarrollo
de la competencia comunicativa en las clases de L2 es el tiempo, lo cual conlleva que a veces
obliguemos a los alumnos a hablar antes de que estén preparados. Esto no ocurrié al adquirir la
lengua materna, la cual “tuvimos la oportunidad de escuchar {...) extensamente antes de hablar”.
Para ello, algunas teorias (Krashen, 1982; Asher, 1977, citados en idem) y algunos métodos (T7ota/
Physical Response, Silent Way) proponen dejar que la expresion oral aflore cuando el estudiante se
encuentre listo y, en relaciéon a la pronunciacion, Underhill (1994, citado en idem) recomienda “dar
tiempo para que el alumno trabaje internamente, procesando el lenguaje antes de tener que
hablar”. Arnold y Fonseca (idem) aconsejan para evitar estos problemas dar tiempo a los alumnos
para poder preparar las actividades de produccion oral en el aula.

La comunicacion oral es un proceso irreversible, de modo que los interlocutores deben

grabar y memorizar lo que van diciendo y escuchando en un tiempo determinado. Ello

implica dos aspectos. De una parte, una rapida seleccion y organizacion de las ideas y, de

la otra, la imposibilidad de echar marcha atras y borrar lo que ya esta dicho u oido. Desde

el punto de vista de la produccion, las pausas, las vacilaciones o las repeticiones multiples

en el discurso de un locutor son claros ejemplos de las dificultades que comporta la

comunicacion oral. Por eso (...) la fase de planificacion o de preparacién previa a la

exposicion oral es esencial en el proceso de composicion de textos orales complejos (Vila y
Vila, 1994, p. 49).

47



Es muy importante en todo lo relacionado con las actividades de produccion oral, tal y como
se ha explicado a lo largo de este subapartado, tener en consideracion los factores afectivos que
pueden provocar problemas en clase, asi como poner en practica estrategias que nos ayuden a

crear un buen clima de clase.

A continuacion, pasamos a describir la |A que se llevd a cabo en BabeliUM en el contexto
anteriormente definido y explicitaremos de qué forma se pusieron en practica las estrategias y
actividades descritas a lo largo de todo este capitulo para el manejo de los factores afectivos

implicados en las actividades de produccioén oral.
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Capitulo IV. Descripcion de la Investigacion-Accion

Queriamos estudiar la eficacia de una serie de estrategias puestas en practica a través de la
figura de la profesora y a través de determinado tipo de actividades para fomentar factores grupales
como la cohesion y el conocimiento intergrupal, para posteriormente determinar si los alumnos se

sentian mas comodos a la hora de participar en las actividades de produccion oral en el aula.

Para ello, las actividades y estrategias se basaron en un ECMT y la intervencion se desarrolld
siempre basada en un proceso reflexivo sobre la actuacion de la profesora, utilizando los métodos y

los instrumentos de registro de la 1A y de los Modelos ALACT y de la Cebolla de Korthagen.

Asi, en un primer momento de la intervencion, se llevd a cabo una evaluacién de
necesidades, a partir de la cual se empezaron a definir temas, actividades y estrategias, cuya
puesta en practica fue detallada en un diario de la profesora y discutida informalmente con los
alumnos y otros profesionales, para finalmente recoger las impresiones de los alumnos a través de

un cuestionario anénimo elaborado especificamente para esta investigacion.

Por lo tanto, la descripcién de esta investigacién se divide en tres momentos diferentes: una
primera aproximacion al grupo a través de una evaluacion de necesidades, el desarrollo de la
intervencion a lo largo de los cursos y la percepcion de los alumnos sobre su progreso en las

actividades de produccion oral.

Por ultimo, a modo de resumen, realizamos una sintesis de los principales resultados

extraidos.

4.1. Primera aproximacion al grupo: la evaluacion de

necesidades

Es importante referir que la profesora no pudo asistir a las dos primeras sesiones de ambos
grupos. Estas dos clases fueron impartidas por otro profesor, con el cual mantuvo un contacto
constante y al que apoyo en la elaboracion de las clases y los contenidos y siempre que lo solicito.
También se notificaron a los alumnos los motivos de no poder estar presente via email . Antes de
reincorporarse al trabajo, la profesora se reunié con el profesor que estuvo presente al inicio de
ambos cursos, el cual compartio con ella sus impresiones. Estas impresiones giraron alrededor de

los contenidos ya abordados con ambos grupos y de los conocimientos previos sobre el espafiol de
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los alumnos, pero también alrededor del funcionamiento de ambos grupos: ;se conocen entre
ellos?, jtienen una buena relaciéon?, ;participan?, ;hablan mucho?, etc. En esta conversacion
surgieron los primeros conocimientos sobre los grupos, como que el Bl parecia mucho mas
“hablador” que el A1+, especialmente debido a algunos de sus miembros, y que sus conocimientos

de espanol no se encontraban en consonancia con el nivel en el que se encontraban.

En la primera clase se explico el motivo de no haber podido asistir a las anteriores clases y
se realizd una presentacion de la profesora mas amplia de lo que suele ser habitual (nombre, edad,
profesién y area de estudios, etc.), con la finalidad de crear empatia con el grupo y trabajar desde
el inicio los factores emocionales y motivacionales explicados anteriormente. Algunas de las
cuestiones abordadas por la profesora en esta presentacion se relacionaban con las razones de
encontrarse impartiendo los cursos o los motivos de vivir en Portugal, su edad, sus aficiones, etc.
También dej6 abierta la posibilidad de que le planteasen algunas cuestiones. Finalmente se

explicaron las razones de haber realizado una presentacion tan extensa.

Los alumnos hicieron una presentacion sucinta, pues ya habian realizado las presentaciones

pertinentes con el anterior profesor.

Posteriormente tuvo lugar la evaluacion de necesidades, la cual fue discutida en grupo, ya
que, debido a la falta de tiempo que estos cursos presentan y a que, como se ha explicado antes, la
profesora no pudo asistir a las dos primeras clases, se queria también evaluar en qué punto se

encontraba el grupo: clima del aula y participacion.

Para ello, se tomd como base el Cuestionario de Necesidades de Comunicacién y de

Aprendizaje’ y fuimos discutiendo todos los puntos que en él aparecen.

A la pregunta A, ;Por qué aprendes espanol?, en el grupo de Al+ fue patente una motivacion
laboral o similar, todos querian mejorar su curriculum y algunos lo necesitaban por cuestiones
laborales, algunos de ellos también hablaron sobre el gusto de aprender otras lenguas. En el grupo
de B1 apuntaron los mismos motivos, sumados a que algunos alumnos estaban ponderando la

posibilidad de irse a vivir a Espana, por motivos sentimentales o académicos.

En la pregunta B, ;Para qué usas el espanol?, el grupo de Al+ sugiri6 principalmente
actividades laborales a la hora de hablar y comprender, otros también lo usaban para leer

periodicos y revistas y pocos lo utilizaban para escribir. El grupo de B1, como era de esperar, hacia

11  El cuestionario puede ser consultado por el lector en el siguiente enlace:_
http://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/agosto_04/cuestionario_acti_1.pdf
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un uso mayor de la LM. Asi, muchos apuntaron que la usaban para hablar con hispanohablantes
gue viven en su pais 0 para hablar con la gente cuando iban a paises de habla hispana; también
era utilizado para comprender tanto peliculas, como noticias y programas de la television y para leer

periodicos y revistas. Tampoco expresaron usarlo para escribir.

La tercera pregunta, la C, en el grupo de Bl lo estudiantes dijeron estar interesados
principalmente en mejorar las destrezas de hablar y escribir, mientras que en el de Al+ se dividian

entre todas.

En relacion a los contextos en los que usaban el espafiol, en el A1+ respondieron de nuevo

los que tenian que ver mas con el trabajo y en el de B1 apuntaron mas a las relaciones personales.

En cuanto al tipo de actividades que prefieren realizar para aprender una lengua, en la
pregunta E, la mayor parte de los estudiantes tanto del grupo de Al+ como del B1, preferia
aprender hablando, escuchando, hablando y viendo la television, especialmente estas dos ultimas.
Este consenso entre ambos grupos se dio también en las preguntas G y H, al estar de acuerdo en
que preferian trabajar por parejas, grupos o equipos y al inclinarse mas por actividades que
implicasen hablar con los compafieros, hacer juegos o que estuvieran relacionadas con su
experiencia, la actualidad, etc. La mayor parte de ellos también respondié de forma negativa a la

pregunta | (“;Quieres hacer deberes?”).

El grupo de Al+ pensaba que debia mejorar todas las competencias propuestas en la
pregunta F, mientras que el de B1 se centr6 mucho mas en las relacionadas con la escritura y la

expresion oral, especialmente esta ultima.

En relacion a la pregunta K, “;Qué te gustaria aprender en este curso?”, los alumnos hicieron

alusion a lo que ya habian respondido con anterioridad.

Por ultimo, en la ultima pregunta, los alumnos de ambos grupos manifestaron hacer un
mayor uso para aprender una lengua de las siguientes estrategias: “No importa si no entiendo
todas las palabras de un texto”; “Intento adivinar el significado de las palabras que no entiendo por
el contexto”; “Planeo lo que voy a decir antes de hablar”; “Escucho atentamente para comprender
la idea general”; “Comparo las reglas del espafol con las de otras lenguas que conozco”; “Me
gusta aprender una regla y aplicarla después”; “No me importa si cometo algunos errores para
alcanzar mi objetivo comunicativo”; y “Cuando cometo un error, intento analizarlo y descubrir la

forma correcta”.
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En contraposicién, muy pocos o ninguno, afirmaron hacer uso de las siguientes: “Cuando no
entiendo una palabra, la escribo en un papel y luego la busco en el diccionario”; “Intento no utilizar
mi lengua materna en clase”; “Reflexiono sobre las dificultades que tengo al aprender espanol”; e

“Intento deducir reglas del espafiol formando hipétesis sobre su funcionamiento”.

Desde la primera pregunta de la evaluacion fue facil entender por qué el otro profesor decia
que el grupo de B1 era mucho mas “hablador” que el del Al1+. De hecho, la participacién de los
alumnos del nivel mas basico requirid un mayor esfuerzo por parte de la profesora. En este
momento, fue dificil diferenciar si esta falta de participacion se debia a la falta de conocimientos de
espafiol o a la falta de comodidad a la hora de expresar su opiniéon en voz alta. En el B1, por su
lado, aunque por lo general participaron mas, algunos de ellos se mantenian completamente en
silencio o respondian con monosilabos cuando se les preguntaba. La primera impresion sobre

ambos fue que la cohesion de los grupos todavia distaba de la deseada.

4.2. La intervencion: el desarrollo de los cursos

El desarrollo de toda la intervencion fue plasmada en un Diario de la Profesora compuestopor
fichas como las que se muestran en el Apéndice I. En él quedaron retratadas las impresiones e
ideas, el desarrollo de las clases, observaciones sobre la participacion de los alumnos, sobre la
asimilacion de contenidos; asi como otras mas personales. Al igual que se recogieron las
conclusiones y puntos de vista que surgian de las conversaciones informales mantenidas a lo largo
de los cursos, no solo con los alumnos, sino con otros profesionales del area o incluso con otras
personas completamente desligadas del mundo de la enseflanza, como amigos o familiares con

diferentes profesiones.

Las anotaciones del diario de la profesora permiten extraer algunas datos de relevancia, en
relacion a lo que ha supuesto el desarrollo de los cursos y que se intentara sintetizar en este
apartado. En primer lugar, el ECMT se mostro extremadamente util para el desarrollo de la
cohesion grupal y para mantener en el punto de mira durante todo el proceso de ensefianza-
aprendizaje los factores afectivos de los que hablabamos en otras partes de este trabajo. Este
enfoque, ademas de ser flexible también se basa en la promocion del aprendizaje centrado en el
alumno y del aprendizaje colaborativo y estos no se pueden llevar acabo sin trabajar de forma
paralela la union y la confianza intergrupal. En él, el profesor se perfila como un dinamizador de la

clase, asi como un facilitador y mediador del aprendizaje, lo cual es sumamente importante para
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alcanzar los objetivos propuestos anteriormente. Por ultimo, el ECMT entrafa un proceso continuo e
inacabado que tiene que estar en constante evaluacion y sometido, por lo tanto, una reflexion,

encuadrandose en los planteamientos metodologicos expresados en paginas anteriores.

A lo largo de los dos cursos que fueron impartidos en este contexto de practicas se
intentaron desarrollar actividades y estrategias motivadoras y relacionadas con temas que fueran de
su interés. Muchos de estos temas'? fueron discutidos en conversaciones informales con ellos,
cuando los primeros alumnos en llegar a la clase y la profesora esperaban por el resto, por
ejemplo, o a través de las propias actividades, tal y como se muestra en la imagen del Apéndice Ill.
En esta actividad®® realizada con el grupo de B1 el objetivo era trabajar las preguntas a través de la
realizacion de una entrevista que tendrian que hacer a un compafiero, para posteriormente
presentar los resultados a modo de resumen frente al resto. Una vez realizadas las tareas
pertinentes para aportar los conocimientos necesarios para el desarrollo de la tarea final (la
entrevista), tanto los alumnos como la profesora propusieron tres temas de los que se tomo nota en
la pizarra. Posteriormente, cada alumno escogié uno, obteniendo un total de 10 temas. Debian
preparar por lo menos una pregunta sobre cada tema para su compafero. A través de esta
actividad, surgieron diversas preguntas sobre un mismo tema y realizaron una primera
aproximacion a sus compaferos, empezando a conocer al resto de la clase. Este tipo de actividad
también permitié activar conocimientos previos y poder preparar su intervencién en una parte
(cuando eran los entrevistadores), lo que hizo que se sintiesen mas tranquilos a la hora de hablar.
Tras finalizar la actividad, se hizo una puesta en comun para que los alumnos expresaran lo que les
habia parecido, a lo que los alumnos respondieron positivamente. Una de las alumnas incluso
preguntd si podia hacer una fotografia sobre la toma de decisiones realizada anteriormente.
Manifestaron que les habia gustado tener la oportunidad de participar en todo el proceso de

elaboracion de la entrevista y poder conocerse los unos a los otros posteriormente.

La mayor parte de las actividades fueron pensadas para trabajar por parejas o grupos, de
forma que, antes de discutir los resultados entre todos, hubieran preparado previamente un
material sobre el que hablar y se sintieran familiarizados con el Iéxico que deberian utilizar. Una de
ellas también realizada con el grupo de B1 consistio en elaborar un anuncio de prevencion (por
ejemplo, sobre el tabaco o sobre los cuidados que debemos tener con el sol en verano). Esta

actividad fue mas demorada de lo que se habia previsto en un primer momento, pero se permitié a

12 Para un mayor conocimiento del trabajo desarrollado a lo largo de los cursos, el lector puede consultar en el Apéndice Il un ejemplo de una
unidad didactica llevada a cabo con el grupo de Al+.
13 Esta actividad fue la tarea final del primer médulo impartido por la profesora.
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los alumnos continuar hablando con el resto de los integrantes de sus respectivos grupos, pues los
estudiantes estaban compartiendo momentos y experiencias personales, ademas de estar
discutiendo sobre como estructurar la informacion y el anuncio que querian realizar en si. Para la
atribucion de temas por grupos se propusieron varios que ya habian sido tratados a lo largo de la
unidad, dando también la posibilidad de que pudieran escoger otros que fuesen de su interés. Asi
surgid el tema de las picaduras de los insectos. Fue de suma importancia en este tipo de
actividades controlar a los alumnos mas participativos, de forma que no monopolizasen la
conversacion, asi como acompanar la realizacion de los trabajos que estaban realizando de cara a

propiciar la intervencion de todos los alumnos.

En esta actividad se comenzo a dialogar con el alumno 1 con el objetivo de entender los
motivos de su escasa participacion. Este alumno expresd no sentirse cdmodo a la hora de hablar
en publico, lo cual para él era un problema porque precisamente este era uno de los motivos que le
habian llevado a inscribirse en el curso: queria poder comunicar mejor en espafiol porque pasaba
las vacaciones en una ciudad costera espanola. El resto de los alumnos no tardaron en hacerse eco
de esta conversacion y paulatinamente el tema fue llevado al resto del grupo. Todos los alumnos
acabaron por mostrar empatia, aduciendo sentirse de forma parecida, y le animaron a participar
mas. Contaron anécdotas sobre situaciones que ya habian vivido relacionadas con el tema y la
profesora intervino explicando sus experiencias con el estudio del inglés o sobre la falta de
confianza que sentia cuando tenia que hablar portugués al principio. Aunque el alumno 1 nunca
llegd a participar con la misma frecuencia que el resto ni sus intervenciones eran tan extensas, lo
cierto es que a partir de ese momento fue perceptible un cambio, mostrandose mas motivado y
participativo en las actividades de expresion e interaccion oral. Siempre que se abria un tema de
discusion hacia por lo menos una contribucion. A menudo se bloqueaba en sus intervenciones,
pero siempre fue alentado y auxiliado tanto por sus compafieros como por la profesora,
proporcionandole la palabra que no podia recordar, permitiéndole expresarse primero en portugués
para después hacerlo en espafiol, etc.. En estos momentos fue importante no ejercer presion sobre
el alumno y darle tiempo para preparar sus intervenciones y poder expresarse. En diferentes
ocasiones el alumno expreso sentirse mas comodo a la hora de participar cuando se le daba la
oportunidad de preparar previamente lo que queria decir. Las observaciones recogidas en el diario
apuntan, no solo a una clara mejoria del alumno en cuanto a la expresion e interaccion oral se
refiere, participando mas, a mejor ritmo y con una diccién mas correcta; sino a una clara mejoria

en cuanto a sus niveles de ansiedad a la hora de intervenir oralmente.
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Con el desarrollo de los cursos, se percibid una dinamica de grupo cada vez mas positiva,
asociada a un aumento de la tranquilidad en el aula en los momentos de discusion, sintiéndose los
alumnos cada vez mas comodos al participar de forma oral frente al resto de la clase,
especialmente en el B1. Este clima de tranquilidad, creemos que se debid también en gran parte al
esfuerzo realizado en dar siempre un feedback positivo en cada una de las intervenciones que
hacian y en no corregirles constantemente. Este aspecto en particular, las excesivas correcciones
realizadas a los alumnos mientras hablan en la LM, fue uno de los puntos a mejorar detectados a

través de la reflexion realizada a lo largo de la intervencion.

Otra de las estrategias que desde el principio se puso en practica fue mantener una postura
cercana. Los alumnos portugueses no estan habituados a tutear a sus profesores y desde un
primer momento se les pidid que tratasen a la profesora de tu y que la llamasen por sus nombre.
Esto para algunos no supuso ningun inconveniente, sin embargo, y principalmente en el Al+,
algunos de los alumnos mostraron alguna reticencia. En estos casos se intentaba bromear con
ellos. Pronto se advirtio que estos momentos podian ser aprovechados para hablar sobre lo que
ellos pensaban en relacion al uso del tu y el usted en Espafia y para hacer un contraste con los
usos de Portugal. Frecuentemente comentaban anécdotas de sus viajes a Espafia. Cuando esto
ocurria, eran valiosas oportunidades para trabajar aspectos culturales y cambiar impresiones. Si
surgian temas culturales por los que se mostraban interesados, se procuraba adaptar los proximos
contenidos a actividades que se relacionasen con ellos, también se les envio articulos de internet o,

en el caso del B1, se hicieron comentarios por Facebook.

Los alumnos del Al+ siempre se mostraron muy interesados en los aspectos culturales y
siempre se intentd llevar al aula temas para discutir por los que habian mostrado algun interés (las
tapas, las comidas, la siesta, y en general topicos que los alumnos portugueses tienen sobre
Espafa y los espafioles), esperando que su motivacion y participacion aumentasen. Sin embargo,
no siempre se conseguia el ambiente deseado. Puede que en parte esto se debiera a que la media
de edad en este grupo era mucho menor. Exceptuando dos alumnas, el resto tenia menos de 23
anos y acababa de terminar sus estudios universitarios o todavia estaban realizandolos, por lo que
es probable que todavia sintieran alguna jerarquia entre la profesora y ellos, tal y como he explicado
anteriormente. En las uUltimas sesiones comenzaron a tener lugar conversaciones mas animadas.
Seguramente una intervencién mas prolongada hubiera sido mas provechosa, ya que este grupo
demord mas tiempo en mostrar la dinamica que el otro grupo mostré desde la segunda o la tercera

sesion. Probablemente esto se debiera simplemente a que estos alumnos eran mas timidos que los
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del B1. Quizas se deberia haber realizado alguna actividad que los sacara de su zona de confort en
alguna de las primeras clases, que los obligase a mantener algun tipo de contacto fisico con sus
companferos fuera de sus mesas, que les llevase a moverse por el aula y a sentarse al lado de otros
companferos. Creemos que asi se habria conseguido romper el hielo mucho mas rapido y que la
dinamica grupal que mostraron en las ultimas sesiones se habria podido adelantar a las del medio.
Parte de este problema también se pudo deber a que se permitié que la alumna 1 interviniese
demasiado. La alumna 1 era la alumna mas participativa y probablemente esto eclipsé de alguna
manera el desarrollo de la participacion del resto de sus compafieros. Solo cuando salio del curso
porque tuvo que volver a su pais de origen los alumnos encontraron un espacio en el grupo para
expresarse mas. Se deberian haber controlado mas las intervenciones de esta alumna desde el

principio.

Siempre se tratd a los alumnos de forma cercana, tanto en clase como en los correos
electronicos. Se procurd memorizar sus nombres desde el inicio y tratarlos por su nombre desde el
momento en que llegaban al aula. También se hizo uso de formulas de cortesia como desearles un
buen fin de semana o unas buenas vacaciones, asi como se mostrd interés por otras cuestiones,
como por si habian pasado una buena Navidad. En definitiva, se mostro interés por ellos. De esta
forma salieron temas que eran de su interés porque formaban parte de sus vidas. Se discutio
sobre sus aficiones y sus costumbres, sobre musica, sobre juegos tipicos espafioles y portugueses,

siendo frecuente cambiar de tema sin que nadie lo advirtiese.

La profesora participd activamente en estas conversaciones del inicio de cada clase,
especialmente cuando tenia algo divertido que contar o cuando parecia que empezaba a decaer.
Por un lado, esta primera parte de la clase ocupaba un tiempo de clase que no se dedicaba a los
contenidos propios de los cursos, pero, por otro, proporciond un buen clima con el paso del tiempo.
Era importante también en el desarrollo de estas conversaciones prestar mucha atencion a las
reacciones de los otros, especialmente las no verbales, y saber pararlas cuando se percibia que
algunos de ellos ya no estaban interesados en continuar participando. No se dio el caso de que
aflorasen actitudes poco respetuosas con las intervenciones de otros compafieros. También se
mantuvo el silencio de la clase cuando un companero intervenia. Aunque este tipo de practica no

es tan facil de implementar con grupos mayores, creemos que es primordial.

Fue significativa también la empatia creada a través del intercambio de experiencias sobre

algunas cuestiones mas personales entre los alumnos y la profesora, como comentar la disposicion
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con la que llegaba a la clase. Esto permitié entender por qué en un determinado momento podian
notar cambios de comportamiento en la profesora. Cuando la relacion se hizo mas estrecha, esta
practica se revel6 muy valiosa, pues fueron varias las ocasiones en que los propios alumnos
intentaron participar sin que hubiera tanta intervencion por parte de la profesora. Se discutio sobre
los motivos de las diferentes disposiciones con que la profesora llegaba al aula y ellos mismos
intervenian contando como se encontraban ellos o hablaban de situaciones similares por las que ya
habian pasado. Cuando ellos contaban como se encontraban en ese momento, siempre fueron
cuestionados sobre los motivos de que se sintieran asi. A través del diario, fue facil tener en cuenta
la importancia de estos instantes y la importancia de recordarlos en la siguiente clase para volver a
preguntarles, mostrando de nuevo interés por ellos. Al poco tiempo, ellos empezaron a hacerlo

también con la profesora.

La puntualidad fue otra de las practicas que se intentd mantener a lo largo de la intervencion,
asi como abrir el aula y preparar los materiales con antelacién a la llegada de los alumnos. Esta
practica hizo que muchos de ellos sintieran la necesidad de ser puntuales y tomar en serio los
horarios de la clase. Con estas actuaciones se traslada el mensaje del compromiso del profesor y la
correspondencia con las exigencias establecidas en el aula. Otra practica fue cumplir con lo
prometido, como corregir los ejercicios para determinado dia, llevar a clase algun tipo de actividad
por la que habian revelado interés, etc. Si, por algin motivo, no se conseguia cumplir, no se era
puntual o se cancelaba una clase, fueron explicadas las razones. Este tipo de actitud ayudo a
“humanizar” la relacién profesora-alumno/a y al cabo de un tiempo, ellos mismos también
empezaron a justificar sus propias acciones, como explicar por qué no habian realizado
determinada tarea o por qué habian llegado tarde a clase o faltado. Con el tiempo, se consiguié
tener una buena relacién, en la que profesora y alumnos se trataban como iguales, con respeto,

como si de companeros de trabajo se tratase.

Es preciso comentar también que el grupo de Bl quedase dos veces para cenar fuera de
clase e incluso crease un grupo en Facebook (Apéndice IV), donde se colgaron diferentes
contenidos y se discutieron, o a través del cual se quedd para cenar. Estos momentos fueron
sumamente provechosos para la cohesion grupal, pues los estudiantes pudieron hablar en su
lengua materna sobre otros temas y la conversacion fluyd sin necesidad de que la profesora
interviniese. Probablemente debido a estos momentos la cohesion del grupo fue mucho mas
estrecha en el caso del grupo del B1 que en el del Al+. Si bien que la participacion en clase no

podia ser tan rica en un nivel como el Al. Tampoco parecié adecuado que este tipo de propuestas,
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como crear un grupo de Facebook o quedar para cenar, fuesen iniciadas por la docente, pues
deben nacer de los propios alumnos para evitar que se sientan “obligados”. Ademas, de este
modo, se promueve la autonomia del alumno, en el sentido que apuntabamos en capitulos
anteriores, siendo el protagonista y el gestor de su propio proceso de aprendizaje y todo lo que este

implica.

A lo largo de la intervencion parecié que los alumnos comenzaron a encontrar el simple
desarrollo de la clase mas motivador que las razones iniciales que les llevaron a inscribirse en el
curso, desarrollando mas motivaciones intrinsecas, inexistentes al principio, especialmente el verse
cada vez mas competentes en las actividades de expresion oral. Y asi lo expresaron en diferentes

ocasiones.

Si este tipo de actitud frente a los alumnos es provechosa con grupos formados para un
determinado fin con una fecha de caducidad cercana, como son los cursos de 48 horas de los que
trata el presente trabajo, lo sera mucho mas con grupos que van a funcionar durante mas tiempo,
pues se podra profundizar en la relacion entre los participantes y crear incluso un mejor clima,

siempre basado en el respeto y el interés por los otros.

Como se ha comentado anteriormente también la docente participd en muchas
conversaciones informales con amigas y comparieras que trabajan en la universidad dando clases
de ELE o hasta con amigos que no estan relacionados con la ensefianza. En estas conversaciones
se abordaron las estrategias que unos ponian en practica en el aula y los profesores que
recordaban como siendo mas influyentes, sobre qué tipo de actividades preferian cuando estaban
en el instituto o sobre por qué determinado tipo de actividad un dia no funcioné. Se intentd explicar
de qué forma se estaba llevando a cabo la intervencion. Con aquellos que también trabajan en la
ensefianza de lenguas se intercambiaban impresiones, actividades, estrategias, casos practicos.
Con aquellos que se dedicaban a otras profesiones se escuchaba sus consejos, su forma de ver el

aprendizaje de lenguas y sus experiencias de vida.

Estas conversaciones fueron altamente provechosas, pues a través de ellas se detectaron
algunos errores cometidos por la profesora o por otros profesionales con los que conversaba, asi
como puntos fuertes y otros a mejorar, como el caso de memorizar el nombre de los alumnos.
Sobre este asunto solo se tomd consciencia de que podia molestarles cuando una de las personas
con las que habitualmente la profesora mantenia conversaciones le explicd su experiencia, pues

para ella este asunto era irrelevante, ya que nunca le habia importado que no recordasen el suyo.
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De estas conversaciones se extrajeron ideas sobre temas para tratar en clase, impresiones sobre
los posibles miedos que los alumnos podian tener y como solucionarlos, sobre qué podria

motivarlos.

En resumen, creo que es importante discutir nuestra practica profesional con otras personas,
con cuantos mas puntos de vista y experiencias de vida diferentes mejor, para poder entender la

compleja problematica que el aula de ELE puede llegar a presentar.

4.3. La percepcion de los alumnos: los cuestionarios del final

de la intervencion.

El cuestionario (Apéndice V) en las tres primeras preguntas proponia una escala tipo Likert
de cinco puntos, en la que las respuestas podian ir desde “completamente en desacuerdo” (1)
hasta “completamente de acuerdo” (5). Este es “un procedimiento de escalamiento en el que el
sujeto asigna los estimulos a un conjunto especifico de categorias o cuantificadores linglisticos, en
su mayoria de frecuencia (siempre, a veces, nunca, etc.) o de cantidad (fodo, algo, nada, etc.)"
(Cafiadas y Sanchez, 1998, p. 623). La eleccion de este tipo de escala se basa en sus diferentes
ventajas, como la “menor ambigiiedad de respuestas que las obtenidas con otro tipo de
cuestionarios, mayor cercania de las repuestas al objetivo del investigador, permiten recabar mas

informacion en menos tiempo, etc.” (idem).

Las ultimos tres items del cuestionario consistian en preguntas de respuesta abierta, a través
de las cuales se esperaba que los alumnos pudieran expresarse con mayor libertad que en los

anteriores.

La primera pregunta del cuestionario era “Teniendo en cuenta como me sentia al inicio del
curso al tener que hablar en espariol, ahora me siento menos nervioso/a...” y se les proponia una
serie de actividades o estrategias que debian puntuar. Tal y como se muestra en los siguientes
graficos, tanto en el grupo de A1+ como el de B1, los estudiantes se sentian mas comodos en casi
todas las actividades planteadas en el cuestionario, exceptuando dos “En desacuerdo” en el grupo
de Al+ en los item d y g - “al realizar intervenciones frente al resto de mis compafieros,
expresando opiniones o contando acontecimientos de mi vida personal” y “cuando la profesora de
espafiol me hace preguntas que no me he preparado de antemano”, respectivamente — y otro en el

grupo de Bl también en el item d. También obtuvimos dos respuestas “Ni de acuerdo ni en
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desacuerdo” en el grupo de Al+ en los items a y ¢ — “cuando hablo espafiol fuera de clase” y “al
realizar actividades en grupo en clase”, respectivamente - y tres en el e - “cuando me piden que
intervenga en clase”.Mientras que en el grupo de Al+ no encontramos grandes discrepancias en
relacion a las actividades que pensaban haber ayudado a que se sintieran mejor al participar en
clase, el grupo de B1 puntua claramente mejor los items c y f, relativos a las actividades realizadas
en grupo y a las que permitian prepararse las respuestas con anterioridad, seguida de la b, que

hace alusion a las actividades por parejas.
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Grafico 1: Respuestas del grupo Al+ a la pregunta 1 del cuestionario.
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Grafico 2: Respuestas del grupo B1 a la pregunta 1 del cuestionario
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En la siguiente pregunta, la segunda, los alumnos debian responder si creian que, en
general, se sentian menos nerviosos a la hora de hablar espafol que al inicio del curso. Los
resultados que obtuvimos, fueron bastante positivos ya que todos respondieron afirmativamente,
por lo que extraemos que, en términos generales, los alumnos se sentian mas comodos al hablar al
final del curso que al principio. Cuando analizamos los resultados por grupos vemos que son muy
similares, habiendo apuntado 4 “De acuerdo” y 4 “Completamente de acuerdo” en el grupo de Al+

y 5 “De acuerdo” y 4 “Completamente de acuerdo” en el de B1.

La tercera pregunta solo debia ser respondida si los alumnos habian respondido
afirmativamente, o sea 4 o 5, a la pregunta anterior, por lo que fue respondida por todos. Se les
pedia que diesen su grado de acuerdo o desacuerdo sobre el tipo de estrategias y actividades que
creian que les habian ayudado o no y se les informaba que podian sefialar varias de ellas; atn asi,

la mayor parte las sefalo todas o casi todas.

Los Graficos 3 y 4 muestran las respuestas de los alumnos por grupos. Asi, vemos que el
grupo de Al+ muestran alglin desacuerdo o marcan como irrelevantes las planteadas en los items
¢, h, ky |, relativas a la actitud de respeto existente en el aula, la correccion constante de errores, la
no preparacion previa de las intervenciones y la realizacién de actividades fuera del contexto de
aula. Este desacuerdo o indiferencia es mayor en el tltimo item, probablemente debido a que no se
realizd ninguna actividad fuera de la clase y a que carecian de descanso. Por lo demas, las
actividades mejor puntuadas fueron las plasmadas en los items a y b — “el ambiente creado en
clase” y “la presencia de momentos divertidos y relajados en clase”, respectivamente —, seguidas
de la d, f, gy p, las cuales hacian referencia a la actitud de respeto por parte de la profesora
cuando intervenian, a que la profesora compartiese experiencias y opiniones, a que tuviera una

actitud cercana y a que que se sintieran motivados por ella.

El grupo de B1 puntudé como mejor estrategia el item g, que la profesora tuviera una actitud
cercana, seguida por las reflejadas en los items a, ¢, d, f y p, siendo por lo tanto respuestas
similares a las del grupo de Al+, exceptuando las altas puntuaciones de la respuesta al item c, la
cual en este caso es vista como provechosa. Por otro lado, en este caso, las estrategia vista como
irrelevante fue principalmente la k, la cual retrataba las actividades que no permitian una
preparacion previa de las respuestas a verbalizar, seguida de la h - “que no se me corrija

constantemente cuando hablo frente a mis compafieros”.
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Grafico 4: Respuestas del grupo B1 a la pregunta 3 del cuestionario

62




En la cuarta pregunta, se pedia al alumno que diera su opinion por escrito sobre qué tipo

de actividades le hacian sentir mas comodo/a a la hora de participar de forma oral en el aula.

En el grupo de Al+, teniendo en cuenta que tres personas no respondieron al cuestionario,
obtuvimos las siguientes respuestas'®:“Las de hablar acerca de mis opiniones o de cosas que
conozco”; “Me siento mas cdmodo participando en actividades por parejas”; “Yo prefiero las
actividades en las que tenemos que preparar una respuesta por escrito y después leerla a toda la
clase”; “Me siento mas comoda cuando nosotros tenemos que preparar la intervenciéon antes de
realizarla”; “Actividades sobre asuntos que me gustan e interesan u opiniones y experiencias
personales”. Del grupo de B1, por su lado, recibimos las siguientes respuestas: “Contestar a los
gjercicios por parejas en voz alta”; “Me siento mas cémoda y motivada cuando hablo sobre temas
actuales y algo polémicos que al hablar sobre mi dia a dia; o sea, sobre noticias o temas que
provoquen alguna discordia”; “En mi opinion, es mas comodo participar oralmente en el aula
cuando hacemos debates sobre temas previamente preparados o cuando hacemos actividades que
simulan una conversacion en la vida real”; “Todas las que se relacionan temas de mi interés y que
fueron tratadas en discusiones con todo el grupo”; "Las actividades grupales o por parejas. Es mas
facil cuando toda la clase puede hacer intervenciones”; “Trabajar en grupo y discusiones sobre
temas en parejas sobre temas interesantes, como la cultura”; “Me siento mas comodo cuando
hacemos debates sobre algun tema que les interesa a todos los alumnos. La participacion
constante de la profesora es muy importante porque asi hemos aprendido a pensar mas en
espafiol”; “Leyendo y expresando mi opinion”; “En las actividades de lectura en voz alta frente al

resto de mis compafieros”.

En la quinta pregunta, preguntabamos por lo contrario, esto es, sobre el tipo de actividades

que les hacian sentir mas incomodos/as a la hora de expresarse en espafol en clase.

Obtuvimos 5 respuestas en el grupo de Al+, las cuales fueron: “Las de hablar de cosas que
no conozco”; “En actividades para compartir mi opinion sobre algunos temas”; “Cuando tenemos
que hablar de cualquier asunto de forma espontanea, sin preparacion”; “Realizar actividades de
lectura en voz alta ante el resto de mis comparieros, la negociacion del tema a tratar en algunas

n.ou

actividades que posteriormente requerian que hablase”; “jActividades grupales!”.

El grupo de B1, por su lado, aportd las siguientes opiniones: “Las actividades de «discurso

libre», 0 sea, que no habiamos preparado antes”; “Tenia alguna dificultad al hablar sobre mi dia a

14 Las respuestas dadas por los alumnos y alumnas a esta pregunta y las siguientes han sido adaptadas, corregidas o
traducidas a espafiol.
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dia porque casi siempre es igual. Me quedaba sin tema y tendia a no decir casi nada”; “Creo que
es mas dificil participar oralmente en el aula cuando no me siento a gusto con el tema o cuando no
tengo una opinién formada sobre el asunto”; “Las actividades relacionadas con la gramatica”; “No
tengo problemas con ninguna de las actividades”; “Ninguna”; “Hablar sobre asuntos que no

entiendo”; “Cuando me piden que intervenga y no lo he preparado antes”.

La sexta y ultima pregunta pedia a los estudiantes que aportasen su opinion sobre qué tipo
de estrategias y actividades, que no se habian llevado a cabo en el aula, podrian haber hecho con

gue se sintieran mejor a la hora de hablar en espafiol en clase.

Las respuestas obtenidas a esta pregunta fueron pocas, ya que algunos simplemente decian
gue no se les ocurria nada. Aun asi, en el grupo de Al+ los alumnos respondieron lo siguiente:
“Creo que esta muy asi, no tengo nada a aportar”; “Podriamos, por ejemplo, haber visto alguna
pelicula hablada en espanol”; “Mas actividades de lectura en voz alta y de discusiéon de un tema

con mis compaferos”; “Excursion a Espafia”.

Y en el grupo de B1: “Discutir temas y dar nuestra opinion”; “No me acuerdo de ninguna”;

“Creo que la estrategia no podria ser mejor”; “No se me ocurre nada”.

4.4. Sintesis de la intervencion.

En suma, podemos decir que los resultados fueron bastante positivos, ya que todos

declararon sentirse mas comodos a la hora de realizar sus intervenciones en clase en espafiol.

En cuanto al tipo de actividades que les provocaban menos ansiedad ahora que al inicio del
curso, las respuestas de los alumnos fueron positivas en casi todas ellas en los dos grupos. El
grupo de Bl indico que las actividades realizadas en grupo les habian ayudado a sentirse mas
comodos a la hora de hablar, al igual que las que les permitian preparar una respuesta antes de
intervenir, sin que el grupo de Al+ mostrase grandes diferencias en relacion a las actividades que
les habian ayudado a sentirse mas comodo. Estos resultados se relacionan con las observaciones
que la docente recogio en el diario de practicas, las cuales fueron apuntadas como actividades

motivadoras, a las que los alumnos respondian con menos ansiedad.

Sobre las estrategias utilizadas, obtuvimos resultados muy similares en cuanto a las mejor
puntuadas, siendo que en el Al+ refirieron mas el ambiente de clase y la presencia de momentos

divertidos y relajados en clase, mientras que en el Bl fue la actitud cercana de la profesora. Por lo
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demas, apuntaron mas a las siguientes: la actitud de respeto por parte de la profesora cuando
intervenian, que la profesora compartiese experiencias y opiniones y a que que se Sintieran
motivados por ella. La unica diferencia se dio en la actitud de respeto a la que el grupo de B1 hizo
referencia y que fue marcada como irrelevante en el Al+. De nuevo, estas estrategias fueron las

gue en el subapartado anterior fueron anotadas por la docente como las mas eficaces.

En relacion a las actividades realizadas en clase que les hacian sentir menos ansiedad, los
alumnos, en general, apuntaron mas las realizadas en grupo y que hubieran podido preparar
previamente, y como las que les provocaban mas ansiedad los alumnos expresaron preferir no
hablar sobre temas que les fueran desconocidos o intervenir sin preparacion previa, mostrando en
general respuestas consistentes con las anteriores. También asi ha quedd reflejado en el diario de
la profesora, a través de las conversaciones mantenidas con los alumnos y de las impresiones alli

registradas.

Por ultimo, en cuanto a las recomendaciones realizadas por ellos, ademas de tener como
respuesta mayoritaria que les habia agradado la organizacion y realizacion del curso, hubo quien
apunto que seria buena idea realizar una excursion a Espafa, realizar mas actividades de lectura en
voz alta y de discusion y haber visto una pelicula en espafiol. Algunas de estas actividades no se
pudieron llevar a cabo por la naturaleza del curso y por la escasez de tiempo, pero podrian ser

consideradas en intervenciones mas alargadas.

En sintesis, podemos decir que las respuestas fueron mas positivas en el grupo de B1 que
en el del A1+, yendo al encuentro de las impresiones que la profesora recogié en su diario. Aun asi,
en general, fueron bastante positivos, siendo de destacar los siguientes: los alumnos prefieren
actividades en grupo o parejas y que se hayan podido preparar con antelacion y apuntan a la figura
de la profesora y al buen ambiente de la clase como factores importantes para sentirse mas

comodos a la hora de hablar.

Por ultimo, de las impresiones que la profesora anoto en el diario de practicas, cabe sefalar
que todos los alumnos aumentaron su participacion y mejoraron la expresion e interaccion oral en
la LM. Estas impresiones se muestran consistentes con los resultados que los alumnos obtuvieron
en la evaluacion final de los cursos, siendo que todos ellos consiguieron adquirir los conocimientos

minimos exigidos para la obtencién de los certificados, muchos de ellos con buenas calificaciones.
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Capitulo V. Sintesis evaluativa de las practicas

Supongo®™ que debo comenzar mi reflexidn por el principio, analizando los motivos que me
han traido hasta aqui e intentando dilucidar algunas de las razones menos conscientes que se
encuentran en la base de mis decisiones, si bien que es imposible reflejar en unas cuantas paginas
la reflexion realizada durante todo este proceso. Con 18 afios tuve que decidir qué carrera queria
estudiar. Siempre me atrajo la idea de ser profesora, quizas porque mi padre también lo es. Lo
cierto es que desde nifla me imaginé dando clases a jovenes o a adultos. No sé por qué, nunca me

imaginé dando clases a nifios pequenos.

El caso es que llegado el momento de decidir en qué universidades queria entrar, acabé
solicitando muchas carreras, como cualquier estudiante recién salido del instituto lo que me
importaba era estudiar algo y salir de casa. Por aquel entonces, tenia claras dos cosas: era buena
en Lengua, y me gustaba, pero me gustaba todavia mas la Psicologia. Ademas, segun nos decian,
Psicologia tenia mas salidas. Estos fueron los motivos de que pidiera en primer lugar Psicologia y,
en segundo lugar, Filologia Hispanica. Tenia nota suficiente para Psicologia, por lo que entré sin
problemas. No tuve en cuenta a la hora de realizar mis candidaturas a estas dos carreras la

diferencia que existe entre que te guste estudiar algo y que te guste trabajar en algo.

Unos afos mas tarde, terminados mis estudios en Psicologia, empecé a realizar practicas
en el ambito de la Intervencién Psicosocial, primero en Granada y después en Lisboa. En Granada
me di cuenta de algo: lo que mas me gustaba de mis practicas era el momento en que tenia que

dar clases particulares a nifios, con necesidades especificas, si, pero clases.

Después me fui a Lisboa, donde realicé practicas durante dos afios. Era un trabajo como
mediadora escolar en una escuela de “Margem Sul’, que es como los lisboetas llaman al otro lado
del rio Tajo. La zona en la que se encontraba la escuela era un lugar con fuertes necesidades de
intervencién psicosocial en general, bastante degradada econdmicamente (fue el tiempo en el que
comenzo la crisis), donde vivian muchas familias con grandes carencias a todos los niveles. No
tardé mucho en darme cuenta de que mi labor alli era insignificante, la mayor parte de mis dias
consistian en correr de un lado para otro, “a apagar fogos”, sin que pudiera nunca realizar una
intervencion pensada, estudiada, con objetivos, en la que pudiera atender a todas las personas

implicadas en los casos (mis casos eran los nifios de la escuela). La falta de recursos humanos era

15 En este subapartado se pasa a utilizar la primera persona del singular para retratar la reflexion final de la profesora.
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enorme. Asi aprendi que, para mi, no era suficiente dedicarme a algo que me gustase, necesitaba
sentir que mi labor era significativa, necesitaba ver cambios en las personas con las que trabajaba.
Por lo que cuando decidieron hacerme un contrato lo rechacé, pues sabia que ése no era el rumbo
que le queria dar a mi vida laboral. Fue cuando me di cuenta de la diferencia entre estudiar algo
que te gusta o trabajar en algo que te gusta. No queria trabajar en Psicologia, me gustaba
estudiarla (lo cierto es que aun me gusta) pero queria hacer otra cosa, aunque no estaba segura de

qué.

Siendo asi y teniendo que replantearme toda mi carrera educativa y laboral (fue
probablemente en esta época cuando comenceé a reflexionar sobre mi profesion y desde entonces
no he dejado de hacerlo, seguramente éste sea uno de los motivos de haber escogido esta
metodologia), decidi hacer el CAP (Curso de Aptidao Pedagogica) de Portugal, el cual me habilitaba
como formadora. En aquel momento pensaba en dar formaciones sobre diferentes aspectos de la
Psicologia, algunos de ellos muy solicitados en el ambito empresarial, como Motivacién o Gestion

del Tiempo. Nunca llegué a impartir una Unica clase sobre temas relacionados con Psicologia.

La primera formacion para la que me llamaron me llegd a través de un conocido. Una
empresa buscaba un formador de espafiol nativo y tenian dificultades en encontrar uno. Fue asi
como di mi primera formacién de espanol, posteriormente llegd una segunda oportunidad y una

tercera, esta vez para jovenes que pretendian presentarse a Selectividad en Espana.

Me encantd poder trabajar con estos grupos. Me gusto el trabajo. Queria trabajar en esto.

En este trabajo veia el cambio que queria haber visto en el otro.

Y comencé a formarme en el area: primero con el Curso de Especializacdo em Espanhol
Lingua Estrangeira y después realizando el master del que forma parte este trabajo. También
comenceé a relacionarme con mas profesionales del area y a participar en eventos relacionados con
el espafiol, como jornadas o congresos. Queria y necesitaba saber mas, tenia que hacer

curriculum.

Ahora una gran parte de las horas de mis dias estan ocupadas por el espafiol de diferentes
formas: conversaciones, preparar clases, preparar el master. En estas conversaciones a menudo
sale a colacion el tema de los alumnos, qué hacer para motivarlos, qué hacer para que participen,
qué hacer para que aprendan mas, pues todos queremos ser ese profesor del que antes
hablabamos: aquél que es recordado con carifio y que de alguna manera los “inspira”, marcando

su vida. Esa es mi misién como profesional de la que hablaba Korthagen.
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Pienso y reflexiono mucho sobre todas estas cuestiones, constantemente, sola o en
conjunto. Lo hago, como he dicho antes, desde que dejé mi trabajo en Lisboa porque tuve que
dejar de lado toda mi carrera profesional y darme cuenta de que, muy probablemente, los ultimos
nueve afos de mi vida los habia invertido en un area en la que al final no me gustaba trabajar. Tuve
que decidir qué queria hacer y empezar de cero. Lo cierto es que no quiero que esto vuelva a pasar
y pongo mucho empefio todos los dias para que una situacidn asi no me vuelva a coger

desprevenida.

No me extrand nada encontrar un estudio realizado por Tigchelaar, Brouwer y Korthagen
(2008) sobre el desarrollo de los profesionales que optan por la educaciéon como segunda salida
profesional, en el que encontraron como uno de los resultados mas importantes que “las personas
gue cambian de carrera y pasan a la ensefianza a menudo lo hacen en base a un profundo
entendimiento de su identidad personal o un compromiso mas soélido con algun objetivo personal”

(en Korthagen, 2010b, p. 96).

Supongo que éste es mi caso y que todos los que se ven obligados de alguna manera a

cambiar de carrera profesional tienen que pasar por un proceso similar al que yo paseé.

En cuanto a las clases, procuro ser esa profesora de la que hablaba antes, dentro del tiempo

limitado del que dispongo.

También pienso mucho sobre mis alumnos, sobre las cosas que me cuentan y sobre las
actividades que les quiero llevar. A veces puedo pasar horas buscando un texto que crea que a
TODOS les va a parecer apelativo, o una cancion... y me desanimo cuando percibo que a uno o dos
les ha parecido indiferente. Parece que otro de los aspectos que debo empezar a mejorar es

aprender a lidiar con la frustracion.

Creo que a lo largo de estas lineas queda bien patente la importancia de que los
profesionales educativos reflexionemos, no solo sobre nuestra practica, sino sobre quiénes
gueremos ser. Una vez que lo descubramos sabremos qué camino seguir y conseguiremos alinear
los diferentes niveles de la cebolla de Korthagen, convirtiéndonos, no sé si en profesionales mas
felices, pero seguro que mas determinados. Estoy segura de que si cuando tenia 18 afios alguien
me hubiera ayudado a vislumbrar el profesional que queria ser, la historia relatada en estos ultimos

parrafos hubiera sido completamente distinta.
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Capitulo VI. Conclusiones

A lo largo de este trabajo hemos dejado constancia de varios asuntos. El primero de ellos es
que los alumnos adultos no son como los nifios o adolescentes y no pueden ser tratados como tal.
Si bien es cierto que los factores que influyen en el aula de ELE estan presentes en todas las franjas
etarias, también es cierto que se presentan de diferente manera dependiendo de la edad de
nuestros educandos. Los alumnos adultos, especialmente los que estudian en contextos no
formales de aprendizaje, estan mas motivados y se empefian mas en el proceso de aprendizaje.
Aunque las razones que les lleven a asistir a un curso de espafiol en un principio puedan no ser
aquellas que promuevan una motivacion intrinseca, dependera del profesor ayudarlos a encontrar
otras que nazcan del propio estudio de la lengua y gracias a las cuales el empefo por aprender la

LE permanezca.

Asimismo, hemos dejado constancia de la importancia que debe darse a la ansiedad que
pueden presentar los alumnos en clase para que desarrollen un aprendizaje significativo y de como

esta ansiedad se relaciona con la motivacién y con la edad.

La promocion de los factores grupales y la figura del profesor se han revelado, tal y como
esperabamos, cruciales para el manejo de estos factores afectivos. Asi lo muestran los resultados
del cuestionario pasado a los alumnos al final de la intervencion, los cuales apuntan precisamente
a las dinamicas de grupo y la figura de la profesora como las estrategias que mas ayudaron a que
se sintieran menos inhibidos a la hora de participar oralmente en el aula. A través de dichos
cuestionarios, los alumnos también expresaron claramente que prefieren y se sienten menos
ansiosos en las actividades de expresion oral cuando se les ha dejado tiempo para su preparacion.
Esta percepcion de los educandos coincide con la de la profesora, la cual ha quedado recogida en

el diario presentado en el capitulo anterior.

Por otro lado, creemos que la eleccion del marco metodolédgico ha sido acertada y que su
puesta en practica jugo un importante papel en la consecucion de los objetivos definidos al inicio de
este trabajo. A través del ECMT hemos conseguido preparar actividades motivadoras que han ido al
encuentro de las expectativas de los alumnos: situaciones comunicativas reales y conocimiento
practico y aplicable. De la misma manera, la IA y la reflexion sobre la practica docente de la
profesora se han revelado poderosas herramientas para cambiar la realidad del aula y favorecer un

conocimiento mas consciente y racional, de forma que pueda ser usado como estrategia de
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intervencion en clase.

Las dificultades a las que nos enfrentamos fueron varias, como alumnos que no se conocian
entre si, clases demasiado extensas y horarios tardios. Sin embargo, tal y como se explicd
anteriormente en este trabajo, la propia naturaleza de los cursos no permite superar la mayor parte
de estos contratiempos, obligando a una actuacién mas enérgica y determinada por parte de la
docente. Seguramente el trabajo aqui mostrado, aplicado en otros contextos de intervencién mas

favorables, arroje resultados todavia mas positivos que los aqui plasmados.

En cuanto a los problemas del trabajo, ya hemos expresado anteriormente que dificilmente
se podran extrapolar los resultados aqui obtenidos a otros contextos, por lo que la validez externa
de esta investigacion es parcial, asi como su fiabilidad, ya que se basa en datos cualitativos, en
gran parte subjetivos, mediados por la vision de la profesora. Creemos que también hubiera sido de
utilidad y hubiera aportado datos mas objetivos la utilizacion de parrillas de observacion por parte
de la profesora, no en vano, creemos que es un aporte Util y necesario en la medida que muestra
unos principios metodoldgicos y procedimentales que pueden ser abordados en una investigacion

de mayor alcance.

Seria de interés para la comunidad cientifica del estudio de LE ampliar esta investigacion
teniendo en cuenta el resto de las actividades — comprension y expresion escrita y comprension
auditiva —, asi como el resto de los factores individuales y afectivos que aqui se han omitido;
ademas, consideramos importante que fuese aplicada en grupos que van a funcionar juntos
durante mas tiempo, por ejemplo, un curso lectivo o incluso una licenciatura, y que sean
comparados con otros en los que sus profesores no realicen una reflexion sobre su practica ni le
concedan a los factores grupales y afectivos la importancia aqui descrita. También estimamos
importante separar las dos principales estrategias que se han puesto en practica en este trabajo, la
promocion de los factores grupales y la figura del profesor, para estudiar las diferencias en el

desarrollo de las destrezas de los alumnos y su participacion en clase.

Por ultimo, creemos que este trabajo es importante por diferentes motivos: primero porque la
investigacion en la que se basa es todavia bastante incipiente y escasa; y, segundo, porque en
nuestra opinion proporciona un buen modelo a través del cual entender como poner en practica el

proceso de IA junto con la reflexion sobre la practica profesional.

En suma, esta intervencion se ha mostrado como una experiencia enriquecedora a muchos

niveles para la autora, tanto personal como profesionalmente, principalmente gracias a toda la
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reflexion realizada a lo largo del desarrollo de las practicas, posibilitando un mejor conocimiento de
si misma como persona y como profesional. También es de destacar todo el conocimiento
adquirido sobre las teorias con “T” mayuscula en las que se basa este trabajo, la investigacion que
conforma el marco teorico, pues es tan importante tener un conocimiento subjetivo como objetivo

de la realidad del aula.

Esperamos que otros docentes de ELE, tras leer este trabajo, se sientan mas motivados para
llevar a cabo intervenciones similares a las aqui expuestas, acabando por encontrar, al igual que
esperamos de nuestros alumnos, razones para persistir en su desarrollo profesional a través de una
reflexion sistematica que les ayude a tornarse mas conscientes y conocedores de sus
circunstancias individuales, de las de sus alumnos y de los procesos grupales envueltos en el aula.
El total desarrollo de los profesores como profesionales pasa necesariamente por la reflexion y el
conocimiento de si mismos y del entorno que les rodea. Solo de esta manera los profesionales de la
Educacion podran mejorar, crecer, adaptarse y reinventarse mas alla del conocimiento explicito y
encontrar las respuestas especificas y necesarias para las diferentes realidades a la que se

enfrentan.
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Apéndice |: Diario de la Profesora

Fechay local
Nivel

Personas
implicadas

Contenidos

Actividades y
Administracion
del Tiempo

Descripcion de
la sesién

Reflexiones

Estrategias
alternativas

Alumnos, profesionales u otra/s personals.

* Contenidos abordados en el aula de forma esquematica.

« Resumen de los temas tratados al tratarse de una conversacion informal.

» Descripcién de todas las actividades y llevadas a cabo en el aula

* ¢ Hemos conseguido cumplir los tiempos estipulados? Si no, ¢ por qué?,
¢se dejo mas tiempo para otra actividad?, ¢ ha valido la pena?

» En esta fila también se recogia el tema o los temas sobre los que
habiamos hablado, cuando se trataba de conversaciones informales; asi
como su duracion.

e De los actividades y estrategias puestos en practica en clase.

e De lo que se hablé en la conversacion informal.

e Impresiones sobre la intervencion realizada: ¢ les ha gustado?,;han
participado?, ¢lo han entendido?, s han aprendido?, ¢ se han divertido?;
¢cual era el clima de la clase?, ¢ han hablado unos con otros?, etc,

e Andlisis de las causas y consecuencias sobre mi comportamiento y
actitud: 4 qué esperaba conseguir?, ;era importante?, ¢ ha funcionado?,
¢ he puesto en practica todas mis competencias?, ¢ he actuado en
concordancia con mis creencias e identidad?

e Anadlisis de las estrategias puestas en practica: ;qué ha funcionado y qué
no ha funcionado?, ;por qué creo que no ha funcionado?

Si era una conversacion informal, también se recogia en este apartado el
contenido de la conversacion.

¢ De qué otra forma podria haber manejado la situacion? ; Qué creo que
funcionara mejor en circunstancias similares? ;En qué tipo de contextos lo puedo
aplicar?

Cuando se trataba de un conversacion informal, retrataba aqui las conclusiones e
ideas sobre estrategias.
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Apéndice Il: Ejemplo de unidad didactica para el
grupo Al+.

SESION 13
N° HORAS: 5
TEMA: Comidas y alimentos.

TAREA FINAL: Escribir una receta vy la lista de la compra y explicarla.

OBJETIVOS GENERALES DE LA UNIDAD:

* Hablar de fechas y periodos.
* Desenvolverse en tiendas y restaurantes.
* Hablar sobre los alimentos y de las caracteristicas de un plato.

CONTENIDOS:

Gramatica: adverbios de cantidad (poco, suficiente, bastante, mucho y demasiado).

Léxico: alimentos, bebidas y tipos de envases; ingredientes, platos y recetas; verbos
relacionados con la cocina: freir, cocer, saltear, etc.; pesos y medidas. Repaso de los dias de la

semana y meses del afo.

Textos: listas de la compra de la Actividad 2, Menu del restaurante, ;Te alimentas de forma

saludable?, receta de la tortilla de patatas

TAREAS POSIBILITADORAS

Actividad 1: ;Qué alimento es este?

A. ;Qué alimentos conocéis en espafol?

Lluvia de ideas: se toma nota en la pizarra de los que digan. Si alguno se dice de forma incorrecta, se escribe

de la forma correcta y se pasa al siguiente. EIl objetivo es que activen conocimientos previos y que participen.

Al final, se llama la atencion para las interferencias del portugués en relacion a algunos alimentos.

16  Las listas de la compra de la actividad 2 pueden ser consultadas en Martin, E. y Sans, N. (2004). Gente 1. Difusién: Barcelona, p. 72.
17  Extraida del siguiente enlace: http://www.recetasdiarias.com/recetas/huevo/tortilla-espanola/
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B. Comidas espafiolas.

Mira el siguiente video y aprende el nombre de algunos alimentos y comidas espafiolas. Toma nota

en tu cuaderno de todas las que puedas.

Visionado del video “Vocabulario ELE: Comidas espafiolas” (https.//www.youtube.com/watch?v=7-BCWI xiB4k)

que servira de base para introducir alimentos nuevos y principales platos espafioles.
Puesta en comun de los alimentos que aparecen en el video.
Abrir turno de preguntas para que los alumnos pregunten por otros alimentos que no hayan salido en el video.

Preguntarles por sus alimentos o platos favoritos. Repaso de las estructuras “a mi (no) me gusta/n”.

Actividad 2: Supermercado Blasco (actividad tomada de la unidad 7 del libro Gente 1 de la
editorial Difusion).
En este supermercado la dependienta habla por teléfono con una clienta, la sefiora Millan, y anota

su pedido. Luego tiene un problema: tiene dos listas muy parecidas.

A. ;Puedes ayudar a la dependienta? ;Cual es la lista de la sefiora Millan?

Los alumnos escuchan el audio de la actividad, donde se refleja una conversacion de la sefiora Millan al llamar
por teléfono para hacer un pedido al supermercado. Deben escoger la lista correcta de entre las dos que se les

proporciona.
Se introducen pesos y medidas, tipos de envases y alimentos nuevos.

B. Escribe una lista con lo que necesitas para hacer un plato que sabes cocinar: ingredientes y

cantidades.

Actividad individual. Apoyamos a los alumnos en la realizacion de las listas. dudas sobre léxico, pesos y

medidas y envases.

C. Un compafiero sera hara ahora de dependiente/a. Tu llamas al supermercado para hacer el

pedido y él/ella toma nota.

Actividad realizada de espaldas al companero para simular la conversacion telefonica. Recordarles la estructura
de la conversacion de la Sefiora Millan. Si es necesario, volver a escuchar el audio. Al final de la conversacion, deben
comparar las notas del alumno que ha hecho de dependiente y del que ha hecho de cliente. Controlar las

conversaciones y tomar notas para abordar los errores al final.

Repaso de estructuras relacionadas con atender llamadas: Hola, buenos dias. Le atiende X, ;en qué puedo

ayudarle? - Hola buenos dias. Soy X, me gustaria hacer un pedido.
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Actividad 3: En el restaurante.
A. Mira el video “En el restaurante” y toma nota sobre lo que en él se trata. Después tendras otra

oportunidad de verlo. Después compara notas con tu compaifiero.

Visionado del video “En el restaurante” (https.//www.youtube.com/watch?v=gGvXi?UFkHU), donde se tratan

los principales recursos comunicativos de la unidad: pedir y dar informacion sobre platos, valorar platos y pedir en un

restaurante.
Ponerlo una segunda vez y dejar tiempo para que comparen notas. Aclarar dudas si fuera necesario.

Abrir turno de preguntas para abordar otros recursos que no hayan salido en el video y que estén interesados

en saber.

B. Mira el video “Dialogo en el restaurante” y observa como se ponen en practica los recursos

que acabas de aprender.

Visionado del video “Didlogo en el restaurante” (https://www.youtube.com/watch?v=XQHp oL/9rg), donde se

ponen en practica los recursos presentados en el anterior.
Preguntarles qué les ha parecido, como se hace en Portugal, etc. Abrir una conversacion sobre este asunto.

C. Aqui tienes el menu del restaurante Mano a Mano de Madrid. En grupos de tres: dos sois
clientes y otro el camarero. Simulad que vais a comer. Si tenéis dudas sobre los ingredientes de

un plato preguntad “;qué lleva/n...7. El camarero os respondera.
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Entrantes: Carnes

Ensalada mixta 5,50 € Lomo de buey (1 ka) 29,50 €
Ensalada de queso de cabra y mango con vinagreta de cerezas roja........8,50 € Entrecot a la pimienta verde. 14,50 €
Asadillo de pimientos con ventresca 9,50 € Chuletitas de lechal 1550 €
Endivias blancas y rojas al roquefort con salmén ahumado. S0 € Pallarda de ternera con patatas y pimientos de piguillou..wm i 9,50 €
Espérragos a la sal con ahumad 9,50 € Magret de pato con salsa de ardndanos 16,50 €
Huevos rotos. 750€

Berenjenas andaluzas. 750€ Postres caseros

Croquetas caseras 7506
Pirnientos rellenos de merluza y gambas 13,00 €

Crema catalana AS0€
Berberechos a la cerveza 10,50 € Sorbete de limén al cava 4,50 €
Navajas a la plancha 10,00 € Cuajada casera con salsa de frambuesa 3,50 €
Pulpo a la gallega o a la portuguesa 13,50 € Tarta de queso 400€

Bol tailandesas. : 9.50 € Lasafia de frutas 5,50 €
Surtido de verduras estilo tempura. 950 € Tl A50€
: § - Frambuesas con chocolate blanco 550€

Arroces (El precio en lista es por el minimo de 2 personas) Pastel de chocolate, manzana y nueces, con salsa caliente de chocolate..4,50 €
Café / Infusiones. 1,50 €

Paella alicantina Servicio de pan por persona 0,50 €
Paella valenciana

Arroz negro con carabineros .
Arroz ciego. Nuestros vinos

Arroz caldero. Blancos

Arl b nte,
Arg g: vé}ff:; ?Iban’ﬁc \F‘::r di C:\jte# oy
An | caldero di i omontano  Vifias del Vero (Chard 1
eoe ol exteimee e il Portugués  Mendes (vifio verde) f

Gazella (vifio verde)
Rueda Tierra Buena
Pescados Viega Deo (100 % verdej

Specus.

Arroz al caldero de pulpo

Lubina o dorada a la sal.
Lomitos de merluza con almejas Rosados
Bacalao a la portuguesa

Italiano Lambrusco
MNawvarra Castillo de Irache
Portugués  Mende:

- - — - A e e

Actividad 4: ;Te alimentas de forma saludable?

Realiza el test y posteriormente habla con tu compafnero sobre tus habitos alimentarios.

¢Se alimenta de forma saludable? Explicaselo al resto de los compafieros.

Test disponible en: http;//www.pulevasalud.com/ps/contenidozipframe.jsp?
ID=7095&TIPO_CONTENIDO=Zip&ID_CATEGORIA=-1&URL=%2Fps%2Fjsp%2Fservicioss2Ftest%2Fps
%2Fsabes_alimentarte. htmI&CABECERA=SI&ALTO=5458ANCHO=540&TITULO=Test

Realizacion del test entre todos. Introduccion de los adverbios de cantidad. Explicar aspectos que no entiendan y
aspectos culturales que puedan surgir.

Dejar tiempo para que hablen con el compariero. Exposicion de los habitos alimentarios del compariero frente al resto
de la clase. Dar ejemplo: Sonia se alimenta muy bien. Bebe mucha agua y come mucha verdura, pero creo que tiene
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que comer menos huevos. Pueden tomar notas sobre la conversacion.

A continuacion, cada uno hace una pequeria presentacion sobre los habitos alimentarios del compafiero con el que han
hablado.

Actividad 5: Menu del dia
Este es el menu del dia del restaurante San Marcos ;Qué crees que lleva cada plato?

Discutidlo en grupos de tres y después preguntad a la profesora lo que no sepais.

MENL DEL DIA

I DR R R e = S
PRINERDS
sOPA CASTELLANA
50PR DE PESCRDO
JuDIAS BLANCAS
ARRDZ A LACUB/

CORPDERO ASALO
PESCADILLA A LA ROIMAN/A
( HU LETA DE AGUTA
TRUCHA A LA WAVARR A

--_-_—-'H—""_'-"'_"—-__—-_h_
POSTRES CASEROS

CHULETON DE AVILA
CHULETAS DE (DRDPERO

Actividad 6: La tortilla de patatas.

A. (Conoces la tortilla de patatas? Mira este video y aprende a hacerla.

Visionado del video (http.//www.recetasdiarias.com/recetas/huevo/tortilla-espanola/).
B. Ahora, lee la receta de la tortilla espafiola que tienes a continuacion.

Lectura de la receta y posterior aclaracion de dudas y expresiones.
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LA TORTILLA DE PATATAS

Primero pelamos las patatas con un pelador.

Partimos por la mitad y cortamos a juliana.

Una vez cortadas, reservamos en un plato.

Cortamos por la mitad la cebolla y retiramos facilmente la piel.

Cortamos las puntas de cada lado y hacemos unos cortes verticales y luego horizontales.
Asi logramos picar a daditos muy pequefios.

Con la practica resulta muy facil cortar la cebolla usando esta técnica.

Reservamos en un plato.

En una sartén agregamos abundante aceite, a temperatura media-alta, y cuando esté caliente,
agregamos las patatas y seguidamente la cebolla. Asi lograremos darle un primer golpe de calor a
los alimentos. Damos unas vueltas.

Agregamos 2 pizcas generosas de sal, y damos una vueltas, tapamos y freimos a fuego bajo por
25 minutos y vamos dando vueltas para que la coccién sea uniforme.

Mientras tanto, en un bol grande cascamos los huevos.
Agregamos una pizca de sal y batimos con energia.

Las patatas ya estan en su punto y con la ayuda de una espumadera, escurrimos bien el aceite y
agregamos al bol con el huevo batido.

Colamos el aceite sobrante para otra fritura y agregamos las Ultimas patatas al bol.
Damos unas vueltas para que las patatas se impregnen bien de huevo.

Y en la misma sartén sin agregar mas aceite, comprobamos que sigue caliente y colocamos la
mezcla del bol.

Y cocinamos a fuego bajo por 5 minutos. A lo largo de este tiempo, con la ayuda de una lengua
de cocina vamos rodeando la tortilla.

Es importante hacer girar la tortilla en la sartén asi.
Notaremos que la tortilla esta cuajada cuando veamos que la base ya tiene una consistencia.

Con un plato mas grande que la sartén, tapamos, damos la vuelta a la tortilla y colocamos de
nuevo en la sartén.

Cocinamos a fuego bajo por 5 minutos mas y la tortilla ya estara en su punto.

Servimos la tortilla de patatas y preparamos un pincho.

C. ;Ya sabes hacerla? Intentad escribirla en grupos de tres de forma resumida en tu cuaderno sin

mirar la receta.

Apoyar a los grupos en la realizacion de la actividad. Al final, leen la receta ante el resto de los comparieros.
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ACTIVIDAD FINAL : Nuestra receta.

A. En grupos de tres vais a escoger un plato y vais a escribir la receta. Posteriormente
tendréis que hacer la lista de la compra, hacedla también. No olvidéis incluir pesos,

cantidades y envases.

B. Haced el pedido de los ingredientes que necesitais al supermercado.

Por parejas de grupos diferentes: uno hace de dependiente y otro de cliente. Al igual que en el ejercicio anterior

se tienen que dictar, de espaldas, mutuamente sus listas de la compra y posteriormente comparar que sean correctas.
C. Vamos a compartir las recetas: explicad al resto de la clase cual es vuestra receta.

Tras la exposicion de los grupos aprovechad para repasar todos los contenidos de la unidad.

EVALUACION

La evaluacion se realizara de forma continua a lo largo de la sesion. La profesora preguntara
en diferentes momentos qué se esta trabajando en cada una de las actividades y de qué otras
formas se podrian resolver. También tomara anotaciones a lo largo de la sesién sobre aquellos
temas en los que los alumnos parezcan mostrar mayor dificultad para poder retomar los contenidos
mas adelante.

Por ultimo, tras la realizacién de la actividad final, se preguntara a los alumnos sobre
posibles dudas y sobre los contenidos que piensan que han sido mas faciles y mas dificiles, de cara

también a incidir mas o menos en ellos en sesiones futuras.
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Apéndice Ill: Foto ilustrativa de la toma de decision
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Apéndice IV: Capturas de pantalla del grupo de
Facebook del grupo de Bl

Facil!

5 PASSOS SIMPLES
PARA FALAR UM
ESPANHOL PERFEITO

5 passos simples para falar um espanhol perfeito -
Cultura X

Vamios apriendier a habliar com ieste arfiguio.

Me gusta - Comentar - Compartir

B ——

+ Visto por todos

{iiMadre mial!l ;;jQué cantidad de disparates! Yo diria que esto
mas que llamarse "5 pasos simples para hablar un espafiol perfecto” seria "5
pasos simples para NUNCA llegar a hablar un espariol perfecto”

echo una pregunta

Dia para jantar com a nova professora (&) ?

Dia 4 proxima 5° feira ( a Prof ficou de j a
confirmar se podia) ‘ -

8|

I3

) ‘ Dia 10 52 feira da outra semana ‘

Comentar

+ Visto por todos

@ - <o qus podré tanto este jusves como el préximo, por
ZHHN 10 que como mejor os venga

5:27 - Me gusta - &7 1

Pessoal e que tal um jantar na proxima 5 feira para recebermos a
professora nova ?

Y¥a no me gusta - Comentar

K Te gusta esto. + Visto por todos
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"E a prontncia do Norte” ()
Lo he encontrado stperinteresante porque he visto que hay algunas
similitudes con la pronunciacion del espariol. ; Sabéis decirme cuales son?
(D]

Iﬁlp:ﬁfwvwv tvi24.iol.pt/...Jpronu.../54836ed70cf2e6b8793368dd/1. ..

'Pron&ﬂoﬁl mais proximo do

portugués original

Proniincia do norte é o mais proximo do
portugués original

Defendem os linguistas que & no norte do pais que o portugués esta mais
wconservados. Os seus habitantes tém orgulho da forma «diferentes de

‘Guardar



Apéndice V: Cuestionario

Sexo:

Edad:

Profesién o area de estudios:
¢Habias estudiado antes espaiiol?

Buenas tardes:

El siguiente cuestionario pretende dilucidar si tu nivel de ansiedad respecto a la produccion oral
en clase de espafiol ha disminuido desde el inicio del curso y, si es asi, gracias a qué.

Por favor, marca tu grado de acuerdo o desacuerdo sobre las siguientes afirmaciones siguiendo la
escala que tienes a continuacion:

o 2 3 e, 4 o, 5
Completamente en Ni de acuerdo ni Completamente de
En desacuerdo De acuerdo
desacuerdo en desacuerdo acuerdo

1. Teniendo en cuenta como me sentia al inicio del curso al tener que hablar en espafiol, ahora
me siento menos nervioso/a...

a. cuando hablo en espafiol fuera de clase. 1
b. al realizar actividades por parejas en clase. 1
c. al realizar actividades en grupo en clase. 1 2 3 4

d. al realizar intervenciones frente al resto de mis compafieros,
expresando opiniones o contando acontecimientos de mi vida personal 1 2 3 4 5
en clase.

e. cuando me piden que intervenga en clase. 1 2 3 4 5

f. cuando la profesora de espafol me hace preguntas que me he
preparado de antemano, a través de otras actividades. 1 2 3 4 5

g. cuando la profesora de espafiol me hace preguntas que no me he
preparado de antemano.

2. En general, creo que ahora me siento menos nervioso/a al hablar en
espanol que al inicio del curso. 1 2 3 4 5

3. Si has respondido que estas de acuerdo o completamente de acuerdo a la ultima pregunta,
¢, qué tipo de estrategias o actividades crees que te han ayudado? Puedes marcar varias
respuestas.

Me ha ayudado a sentirme mas cémodo/a a la hora de hablar en espafiol en clase...

a. la creacién de un buen clima en clase. 1 2 3 4 5
b. la presencia de momentos distendidos en clase. 1 2 3 4 5
€. que mis compafieros respetasen mis intervenciones. 1 2 3 4 5
d. que mi profesora respetase mis intervenciones. 1 2 3 4 5
€. conocer mejor a mis companeros. 1 2 3 4 5
f. que la profesora compartiese con nosotros algunas experiencias y 1 2 3 4 5
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opiniones sobre los temas tratados en clase.
g. que la profesora tuviera una actitud cercana. 1 2 3 4 5

h. que no se me corrija constantemente cuando hablo frente a mis

companeros.

i. realizar muchas actividades grupales o por parejas. 1

j- preparar las intervenciones antes de realizarlas. 1

k. no preparar las intervenciones antes de realizarlas. 1 2 3 4

I. haber estado con mis comparieros fuera de clase, por ejemplo, en
una cena.

m. tratar temas que son de mi interés y que me motivan para expresar
mi opinion.

n. realizar actividades de lectura en voz alta frente al resto de mis
companeros.

0. la negociacion del tema a tratar en algunas actividades que
posteriormente requerian que hablase.

p. otros:

4. ;i Mediante qué tipo de actividades te sientes mas comodo/a a la hora de participar de forma
oral en el aula?

5. ¢ Qué tipo de actividades te hacen sentir mas incomodo/a a la hora de participar de forma oral
en el aula?

iMuchas gracias por tu colaboracion!
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Anexo I: Folha de sumario

Curso Livre de

Nivel

1° Semestre 2014/2015

Data:__ /_/ Das as
SUMARIO

O/A Professor (a)
Data:__ /_ / Das as
SUMARIO

O/A Professor (a)
Data:___ /_ / Das as
SUMARIO

O/A Professor (a)
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Anexo IlI: Certificados

|
Universidade do Minho a e I
Instituto de Letras e Ciéncias Humanas

centro de linguas

Certificado / Certificate
Nome / Nar “ ]

]

Informagéo para o Passaporte UM - CCl (Competéncia Comunicativa Intercultural)
UM - Passport of Intercultural Communicative Competence

Instituicao /
Institution
UNIVERSIDADE
DO MINHO

Compreender / Understanding Falar / Speaking

Escrever / Writing
Unidade / Unit
BabeliUM Compreensao Compreensao Interacao Oral / | Producao Oral /

Centro de Linguas | Oral / Listening | Leitura / Reading | Spoken Interaction | Spoken Production
ILCH

N

Os niveis e sub-niveis indicados correspondem ao Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECRL) / Common F rk of Reference for Langu (CEFRL)

Docente responsavel

0 Diretor do BabeliUM - Centro de Linguas

—
)
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Anexo Ill: Foreign Language Classroom Anxiety Scale
(FLCAS)

L.

10.

11

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

| never feel quite sure of myself when | am speaking in my foreign language class.

| don’t worry about making mistakes in language class.

| tremble when | know that I'm going to be called on in language class.

It frightens me when | don’t understand what the teacher is saying in the foreign language.
| wouldn't bother me ata all to take more foreign language classes

During language class, | find myself thinking about things that have nothing to do with the

course.

| keep thinking that the other students are better at languages than | am.

| am usually at ease during tests in my language class.

| start to panic when | have to speak without preparation in language class.

| worry about the consequences of failing my foreign language class.

| don’t understand why some people get so upset over foreign language classes.
In language class, | can get so nervous | forget things | know.

It embarrasses me to volunteer answers in my language class.

| would not be nervous speaking the foreign language with native speakers.

| get upset when | don’t understand what the teacher is correcting.

Even if | am well prepared for language class, | feel anxious about it.

| often feel like not going to my language class.

| feel confident when | speak in foreign language class.

| am afraid that my language teacher is ready to correct every mistake | make.
| can feel my heart pounding when I'm going to be called on in language class.

The more | study for a language test, the more confused | get.
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22. | don't feel pressure to prepare very well for language class.

23. | always feel that the other students speak the foreign language better than | do.

24. | feel self-conscious about speaking the foreign language in front of other students.
25. Language class moves so quickly | worry about getting left behind.

26. | fell more tense and nervous in my language class than in my other classes.

27. | get nervous and confused when | am speaking in my language class.

28. When I’'m on my way to language class, | feel very sure and relaxed.

29. | get nervous when | don't understand every word the language teacher says.

30. | feel overwhelmed by the number of rules you have to learn to speak a foreign language.
31. | am afraid that the other students will laugh at me when | speak the foreign language
32. | would probably feel comfortable around native speakers of the foreign language.

33. | get nervous when the language teacher asks questions which | haven't prepared in

advance.

Para las respuestas se empleo la siguiente escala de Likert:SA: Strongly Agree; A: Agree; N:

Neither agree nor disagree; D: Disagree; SD: Strongly Disagree.
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