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ACADEMIC INTRODUCTION

Dr. YONY CARDENAS CORNELIO

Yony Cardenas Cornelio holds the Bachelor and Licentiate
in Education from National University Education. She has
also studied Linguistics and read for an M.A. in Linguistics
~and Doctorate in Latin American Languages and Linguistics
from San Marcos University. She is Full time Associate
Professor in the Faculty of Arts and Human Science and

- has vast experience in teaching English in state and private
institutions. She was National English Trainer of ESS-Project: Ministry of Education—
British Council-Lima-Peru and now she continues training all over Peru.

She was director of the Language Centre, UNMSM, for two periods. Nowadays, she is
Coordinator of Diploma “Teaching English as a Foreign Language” at Champagnat
University.

She has designed English teacher training books such as “Teach English, “English
Phonetics | and Il and British Literature for the Programme of Foreign Languages,
UNMSM. Lately, she attended to the Post Degree Hornby Summer Course, Sao Paulo,



Brazil, awarded by British Council-Lima- Peru. She is also engaged in research and is an
International Partner Researcher (Peru-Brazil). Finally, she has been in UK (Bradford)
and Brazil (Sao Pablo) gaining intercultural teaching skills on Global Dimension of the

School curriculum.

LESSON PLAN DESIGN AND THE DESIGN OF INDICATORS

By Yony Cardenas Cornelio
UNMSM-FLCH

ABSTRACT

The aim of the session is to make the teachers aware of the following important
aspects of the language teaching: the lesson plan design, the stages of a lesson plan, the
use of strategies through the learning matrix, the use of resources and the process of
evaluation that are crucial in the learning process where the students are the most active
participants and finally see how all these elements mentioned earlier are linked together
to assure students’ active learning. We will also give important suggestions to develop

students’ centred class and how to design indicators.

MIGUEL ORE DE LOS SANTOS
State University of New at Buffalo, M. Ed. (USA)

University of Leeds, Ed.M. (United Kingdom)

Author of English teaching materials for high schools for

od

distributed by the Ministry of Education to all state high school in Peru. He is currently

the past 30 years and author of English 1, official textbook

a member of the Faculty of Education in the Department of Foreign Languages
(DALEX) at our university.

His main areas of interest are the role and teaching of culture in ELT and the different

contexts of ELT. Along with his students at the UNE and together with Professor Rogil



Sanchez, Mr. Oré has for the past two years promoted a reflexive and critical analysis

of the MED proposal for the area of Lengua Extranjera.

PROCESS-WRITING:
A STRATEGIC APPROACH TO TEXT PRODUCTION

By Miguel Oré de los Santos

State University of New at Buffalo, M. Ed.
University of Leeds, Ed.M

Writing is not any more seen as a linear process. As reflected in real life, it is
decisively recursive, that is, the writer continually moves forth and back, then
back and forth, and so on, in a continuum, until the end product is ready. Now is
this feature of real-life writing also reflected in classroom-writing? If not, why
not? If so, to what extent?

This presentation explores the so-called process-writing approach in contrast
with the more traditional view of writing as product (product-writing), linking
theory to practice and considering the benefits and advantages for both students
and teachers of adopting such an approach.

A practical exercise is developed to produce a sample piece of writing by
applying process-writing along with the strategy of resorting to the students’

background knowledge.

Mg. FLOR MELLADO DE BROMLEY

Flor Mellado de Bromley is an English Professor and Academic
Coordinator at Ricardo Palma University. She holds a Licentiate in
TEFL, an M.A. in Education and she is also a Lawyer. She is an

ELT Academic Consultant and Lecturer and has delivered

lectures, workshops and seminars throughout Peru, Mexico and
South America. She is ANUPI-TESOL International Representative. She participated as



Panelist in TESOL International Convention, New York. Her main interests are

methodology, curriculum design and research in TEFL.

DEVELOPING MATERIALS FOR OUR CLASSES

By Flor Mellado De Bromley

URP, FLM
ABSTRACT
Materials development is both a field of study and a practical responsibility, because
teachers need to theorize their practices to make sure that the materials they use will help
them achieve their goals. Teachers need to know what lies behind the materials. If
materials in EFL and ESL deal with anything that can be used to facilitate the learning of
a language (linguistic, visual, auditory, kinesthetic; presented in print, CD-ROM, DVD or
internet), we need to know what drives the production of these materials. Is it only the
needs and wants of the learners? Is it the needs and wants of the teachers, or
administrators? How can we approach the use or production of a specific material in our
class? In this academic presentation, teachers will be provided with information to
enlighten their views and find the answers to these questions as well as with some

practical hints to either create or adapt materials for our context.

Mg. JESSY LOSTAUNAU

Jessy Lostaunau is a Psychologist graduated from Universidad
Nacional Mayor de San Marcos and has been in the ELT field for
over 30 years.

She worked at ICPNA where she was a teacher, academic

supervisor, assistant researcher, and academic head. She worked for Instituto Chileno
Norteamericano; she taught English and Spanish there and also worked in several
prestigious private schools in Lima such as Mater Admirabilis, Mater Purissima, and
Peruano Britanico. As a member of the academic staff at ICPNA, Ms. Lostaunau gave
several academic trainings and participated in different TESOL CONVENTIONS in the
USA.



Ms. Lostaunau holds the Michigan ECPE Certificate, a Diploma in EFL from Pontificia
Universidad Catolica, and has concluded her Masters in EFL from Universidad de Piura.
She also holds a certificate in TESOL Seminar for English Program Administrators from
the University of Maryland, Baltimore County.

She is currently the English Coordinator for USIL-PAME- REGION CALLAO and a free

lance Academic Consultant. Her main field of interest is teacher training.

ENHANCING GRAMMAR AND VOCABULARY TEACHING AND LEARN ING

By Jessy Lostaunau

USIL-PAME- REGION CALLAO
ABSTRACT
For many of our students learning a target language is learning the grammar rules well
and memorizing lists of words carefully. The question is: Is it true? Is that the way we
really learn a target language? How difficult is it to change our student’s “perception about
what it is to learn grammar and vocabulary?
In this talk we will try to answer these questions and discuss about the new trends in
teaching grammar and vocabulary, nowadays also considered the fifth skill along with

listening, speaking, reading, and writing.

Lic. LILIANA ISABEL CASTILLO VENTO

She is a professor of English at Enrique Guzman y Valle
University, Peruana Union University and César Vallejo
University.

She has ample experience teaching students at different levels:
beginners, intermediate and advanced. She has worked at

Asociacion Cultural Peruano-Britanica (ACPB) and Instituto

Cultural Peruano-Norteamericano (ICPNA) as a supervisor.
Among her qualifications, some international examinations in English such as: FCE,
Michigan, RSA COTE, RSA CEELT 1 and TKT.



Currently, she is a candidate for a Master Degree in Teaching English as a Foreign
Language at Piura University and Research and Higher Level Education at Peruana

Unién University.

THE ROLES OF OBSERVATION IN ELT

By Liliana Isabel Castillo Vento
UNE, DALEX
ABSTRACT

Observation usually produces feelings of anxiety and discomfort in teachers since it is
often related to issues of performance assessment. However, the observation process is
an essential component of a teacher’s professional development in ELT.

In this session, we will analyze the reasons for conducting observations in the English
classroom and propose some observation categories to keep in mind while observing.
Finally, we conclude that observation can be an illuminating experience not only for the

observed but also for the observer.

Lic. PATRICIA BENDEZU BAUTISTA

Patricia BendezU Bautista is a teacher of English at Aplicacion
School at UNE. She has graduated from Cantuta University where
she also concluded her master studies. She has worked as an EFL

teacher in institutions such as private schools, universities, at
Chorrillos Army Officials College and Cantuta Language Center. She
monitored schools for MINEDU, she is also a consultant and a speaker in Seminars

around Peru.



STRATEGIES IN TEACHING PRONUNCIATION

By Patricia Bendezu Bautista
UNE, DALEX
ABSTRACT

Why do most people have such extreme difficulty in mastering pronunciation in a
second language? When should pronunciation be taught? What guidelines and strategies
are useful in teaching pronunciation?

That good pronunciation is necessary for the mastery of a second language is
accepted as axiomatic by teachers of ESL, yet exactly how this idea translates into the
methodologies and strategies of the ESL classroom is a question which admits much less
clarity and consensus. In addressing the questions posed above, this speech will explore

the subject of teaching pronunciation and suggest some strategies that the teacher might

find effective.

LIC. LINA ALVARADO GUBLER

Lina Alvarado Gubler is a Professor of English graduated
from Enrique Guzman y Valle University. She concluded her
Master Studies in “Teaching English as a Foreign Language”
at Piura Private University. She is also a biologist from

Ricardo Palma University.

She worked at Peruana Unién and Sagrado Corazén
University and other prestigious private schools.
Currently she works at “Felipe Santiago Estends” State School and Enrique Guzman and
Valle University. She has a wide experience in teaching English at different levels and

ages.



STRATEGIES IN TEACHING TEXT COMPREHENSION

By Lina Alvarado Gubler

UNE, DALEX
ABSTRACT

Through times it is been proved that to be successful in text comprehension you need
connect the ideas on the material (reading and listening texts) to what you already know.
If you do not know anything about an issue, then pouring words of text into your mind is
like pouring water into your hands. You do not understand or retain much.

Therefore you need put in practice different linked activities before and after text

comprehension to make your students excellent second language learners.



INSTRUCCIONES

El presente mddulo facilita, guia y orienta las actividades que deberas desarrollar

en esta etapa virtual.

Al término de cada capitulo se presenta cuestionarios para reforzar la informacion
gue has procesado, los mismos que deben ser enviados via correo electrénico para su

respectiva evaluacion.
Este modulo es un material didactico de apoyo tedérico y practico para mejorar el

desempefio docente; aborda temas relevantes en la tarea pedagodgica y aspectos que

debemos considerar al momento de realizar la planificacion.



HOW TO PRODUCE MATERIALS IN ELT
By Flor Mellado de Bromley M.A.

Producing ELT materials is a difficult but at the same time a fascinating task we
can embark upon. In doing this we have to apply all our knowledge and experience as
regards to English learners’ needs as well as the context in which we intend to use this
material. We should begin by considering concepts, principles and components for

developing didactic materials in ELT.

RATIONALE IN DEVELOPING ELT MATERIALS

A set of materials has to be structured on the grounds of the framework of the
context of language teaching which involves the two most important areas: learner's
characteristics and the setting for the language program.

Considering the first area, it is important to identify if it is an ESL or EFL context,
their level of command of the language and the age. If it is an intermediate level it means
that they follow extended set of instructions, identify relationship of participants in an aural
interaction, grasp the gist of an extended aural description on a familiar topic, retell in
their own words, read texts for pleasure, etc, (Nunan: 1989). Teachers have to be sure of
the analysis they make regarding this variable.

It is also important to consider the purpose for doing that specific material, and if
learners are intrinsically or extrinsically motivated. Another aspect to consider is their
aptitude and attitude for learning, their learning styles preference.

Regarding the second area, the setting for the language program in terms of
teachers administration, resources, time, etc. and if the activities to be carried out will deal
with the learner's needs and motivation within a certain type of syllabus design.

Listening Skill :

State clearly the purpose of the listening activities. According Underwood the
activities are designed to follow three stages: pre- while and post-listening. Videos
regarding contents in the matters of the lesson using appropriate techniques (Harmer:

2001) can be important for activating previous knowledge.



Reading SkKill:

Based on Grellet (in Nunan: 1989), the activities presented should be used to
encourage learners to extract, discriminate information, having learners make inferences,
predictions through context, skimming, scanning, understand meaning, activating
previous knowledge (top-down processing) as well as focusing on form and lexical
content of linguistic units (bottom-up processing).

Top-down processing

This process for learning occurs when we encourage prediction which can be
presented in exercises that make the learner recall, a typical exercise to activate learner's
previous knowledge (schema theory).

As stated by Dubin and Bycina, the interactive model theory acknowledges the role of
previous knowledge and predictions and at the same time reaffirms the importance of
rapid and accurate processing of actual words of text, as part of the interactive model
(Dubin & Bycina in Celce Murcia: 1991)

Another important activity that activates top-down processing is the one related with
creating a reason for reading, listening, speaking or writing, encouraging learners to take
part in the discourse, placing emphasis on the communication of message rather than in
the correctness,

A bottom-up processing

This process makes use principally of information which is already present in the
data (words, sentences) (Richards and Platt: 1985). According to this bottom-up
processing is evident in:

Scanning for specific information

Using grammatical knowledge to recover meaning

The recognition of word stress

Focus on accuracy

Recognition of grammatical word classes

Understanding the text by analyzing words and sentences in the text itself

Through the activities designed learners must at the same time receive cultural
input regarding their context. In order to make them improve their reading comprehension
the so called: word-webbing of semantic map should be used. With this technique
learners are trained to identify main ideas from secondary ideas and detail information



from a text (Oxford & Scarcella: 1992). Information-transfer exercises should also be
given to train learners develop organizational skills while reading.

Speaking activities as well as writing should not necessarily be outlined, since they
might be integrated within the two other skills. At this point we totally agree with Oxford
and Scarcella when they state that a great number of linguists consider reading a key
source for the acquisition of writing proficiency. When we elicit response from what they
listen or read we are activating and developing speaking skills and most of the exercises
should elicit response and therefore the speaking skill should be integrated to the other
skills.

Depending on the type of students, learning can also be consider as a conscious
process through consciousness-raising form-focused instruction, to make learners aware
of specific linguistic features and the errors they make.

LEARNERS' NEEDS

As it has already been mentioned, learner's needs have to be considered in the
developing of materials.

Another aspect regarding these needs is the fact that learners need to deal with
specific content according to their interests and motivations, which will be an important
part of the materials design and activities being involved in the learning process through a
content-based syllabus design.

SYLLABUS DESIGN

Syllabus design is the foundation and most important task for educators as well as
the most crucial component to the language teaching program. It has been clearly stated
that all syllabus outlines or proposals are underpinned by assumptions about the nature
of language and language learning

The syllabus design should be based on the context of language learning and
teaching.

A negotiated syllabus (concerning the content) can be considered if learners need
to be part of the learning process and they have to be aware of the content material and
activities to be carried out regarding their interests. (Yalden: 1987)

A process oriented syllabus, analytic, based on non-linguistic units such as topics,
themes, settings, and situations where learners are exposed to holistic "chunks" of
language and are required to extract patterns and regularities from them (Nunan: 1988).



A content syllabus as stated by Nunan: 1988, is the one in which experiential
content, which provides the point of departure for the syllabus, is usually derived from
some fairly well-defined subject area. The use of content material relevant to the learners
is assumed by many theorists to increase motivation in the course and to promote more
effective learning.

A grammatical syllabus: This involves the selection of grammatical notions and the
sequence of grammar content.

A Functional syllabus: in which the items of the lesson are stated in terms of
functions "asking for information about the past". Here the input is stated in terms of
communicative and interpersonal uses to which language is given, functions.

A Functional-notional syllabus: in which the input is stated in terms of "what people
do through language, and itemizes the abstract categories which language is able to
express, notions.

A Procedural syllabus: This involves both linguistic and communicative
components; acquired through the engagement with meaning. The first focus is the
performance of tasks rather than language
LANGUAGE METHODOLOGY AND MATERIALS

The teaching should be designed mostly in view of the Communicative Language
Teaching method, based on the communicative competence model which states two
important areas (Bachman 1988): Organizational competence (linguistic), and Pragmatic
Competence (communicative). The former, involves grammatical and textual
competence, the latter sociolinguistic, discursive, strategic and cultural competence. From
this view, the language input will be stated in terms of usage (focused on form, explicit)
and use (focused on meaning, implicit, experiential learning). The focused on form will
explicitly be stated as a "noticing" process, by which learners pay conscious attention to
linguistic features in the input. A series of strategies of this process should be outlined
and applied such as input flooding and enhancing the input (Larsen-Freeman in Celce-
Murcia: 2001) as well as combining it with language use in interactive activities.

Lexical approach as an important part of the CLT should also be applied. Items as
"chunks" such as: collocations, poly-words, fixed expressions, and sentence frames or
heads; language input on this matter has to be given.

A unit should be designed to provide learners with as much meaningful input as

possible to enable learners raising top-down as well as bottom-up processing in an



interactive model, where the learner is no longer a passive actor of the process, but an
active meaning maker who will contribute actively to the learning process.
Conclusion

In designing a lesson, unit, book, or a specific activity to be carried out in class,
teachers have to consider all of the elements and aspects involving language learning
designed for a specific group of learners with specific problems and characteristics.
Despite the difficulties involved in dealing with this matter, we are conscious of how hard
it is and that our main task as teachers for doing this successfully is to carry out a needs
analysis survey as a start point to design what we are really in need of and to help our
students achieve their goals.

The following is a summary of the steps followed in the process of making a unit

for language learning for a specific group of learners:



A FRAMEWORK FOR MATERIALS WRITING

STEPS

DESCRIPTION

Identification by the teacher or
learner's of a need to fulfill or a
problem to solve by the creation of

materials.

This specific group of learners...

Exploration of the area of
need/problem in terms of what
language, what meanings, what

functions, what skills.

Contextual Realization of the
proposed new materials by the
finding of suitable ideas, contexts

or texts with which to work

Pedagogical realization of
materials by the finding of
appropriate exercises and
activiies AND the writing of
appropriate instructions for use

Physical Production of materials,
involving consideration of layout,
type size visuals, reproduction,
tape length, etc.




YONY CARDENAS CORNELIO
UNMSM-FLCH

A COGNITVE LESSON DESIGN (CALLA)

By Anna Uhl Chamot, J. Michael O'Malley.

SETTING INSTRUCTIONAL OBJECTIVES

Because CALLA integrates content, language, and learning strategies instruction, lesson
plans specify objectives for each of these components. The statement of these objectives

helps teachers plan lessons that incorporate these three types.

CONTENTS OBJECTIVES. To identify content objectives teachers should consult the
grade-level curriculum and instructional materials and ask for the assistance of contents
specialist teachers in selecting high priority content topics. Concepts include processes,
or the procedural knowledge inherent in each discipline. Concepts also include another
aspects of declarative knowledge , the attitudes and beliefs considered valuable in

each discipline.

LANGUAGE OBJECTIVES. Language objectives include the academic language
functions used in listening, reading, speaking, and writing in different content areas,
and the development of discipline-specific vocabulary . CALLA does not emphasize the
teaching of grammar as a separate strand because we see grammar as a means to an
end, rather than as a discrete language component to be learned separately. As students
become more proficient in using academic language functions. CALLA teachers may wish
to call their attention to various grammatical points that appear within the context of

language use.

LEARNING STRATEGY OBJECTIVES . Identifying learning strategy objectives is the
cornerstone of the CALLA teacher’s planning. Teachers plan for the specific learning

strategies that will be introduced, modelled, practiced, and/or discussed in each CALLA



lesson. Because students need extensive practice with new strategies, teachers need to
provide many opportunities for practice and discussion of the strategies. Learning
strategies should be taught overtly through an instructional sequence in which the
teacher first helps students discover the strategies they already use, then goes on to
name and describe the strategy to be taught, explains its usefulness, and models the
strategy (usually through a think-aloud demonstration). The teacher then provides
students with multiple opportunities to practice the strategy and to reflect on and evaluate
their strategy use. Finally, the teacher reminds students to apply the strategy to new and

asks them to describe their strategy applications.

ASSEMBLING MATERIALS FOR CALLA INSTRUCTION

In order to provide contextual clues to help students comprehend the content and
language of CALLA lessons, teachers need to plan carefully for the materials needed.
These materials include visuals, realia, content-specific equipment, manipulatives,
instruments, directions for role-playing and dramatization, art materials, audio and video

recording, worksheets, and graphic organizers.

Materials assembled for a CALLA lesson will vary depending on the content area and
objectives of the lesson, but should always include a variety of materials that students can

perceive through different learning modes-visual, aural , and kinaesthetic / tactile.

PLANNING AN INSTRUCTIONAL SEQUENCE

CALLA instruction consists of five phases: Preparation, Presentation, Practice,
Evaluation , and Expansion. Each sequence should start with the Preparation phase in
which students active their prior knowledge and are made aware of the objectives of
the lesson or unit, and end with an Expansion phase in which students reflect on what
they have learned and restructure their prior knowledge to include the new
information .

The phases of CALLA instruction are often recursive. That is, within a single unit there

may be several opportunities for preparation, presentation of new information, and



practice activities. The Evaluation and Expansion phases may then encompass a
number of sets of presentation and practice activities.
A CALLA instructional sequence can be as short as a single class period or as long as a

unit spanning one or more weeks.

A CALLA classroom is a learner-centred classroom in which the teacher, shows
students how to recognize and use their prior knowledge , guides them in expanding
and refining their knowledge frameworks , and provides meaningful practice

opportunities for developing language skills and learning strategies.

In this section we describe typical activities for the five phases of a CALLA instructional
sequence which can integrate the content, language, and learning strategy objectives
identified during planning. Teachers may select types of activities in each of the five

phases that best suit the instructional needs of their students.

PREPARATION

In this phase, the teachers finds out what students already know about the concepts to be
presented and practiced, what gaps in prior knowledge need to be addressed. At the
same time, students have the opportunity to recall and value their prior knowledge, to
begin to link what they already know to the lesson topic, to develop labels in English for
concepts that they already know, and to share different approaches to discussing and
solving problems.

Teachers should also provide an overview and objectives of the new topic in the
Preparation phase so that students have a road map of where they are going in the
lesson and what they are expected to accomplish.

In this phase anticipated new vocabulary can be identified by students or teacher, or
vocabulary introduction may be postponed until after students have information in the
next phase of the CALLA instructional sequence. Activities in the Preparation phase that
help students activate their prior knowledge include brainstorming , making class or
group graphic organizers , concrete activities; working with manipulatives , teacher

demonstrations , role play, use of videos and films. Students may use learning



strategies such as elaboration to identify their prior knowledge, advance organization to

gain an overview of the topic, and prediction of key information.

PRESENTATION

In the Presentation phase of the lesson, new information is presented and explained to
students. New content is generally presented first by teacher and supported with sufficient
contextual clues to assist comprehension. The textbook, library book, or teacher-prepared
text is usually introduced after students have developed an initial understanding of the

new content.

Teachers need to monitor and perhaps modify their own language so that students can
more easily comprehend the new information. New information can be presented to the
whole class or to homogeneous small groups. Because students understand information
in different ways, the CALLA teacher varies the mode of presentation so that students
with differing learning styles can perceive the new information aurally, visually, and
kinaesthetically. The teacher should maintain a positive affective climate in the CALLA
classroom, showing students that they are valued members of the classroom community.

Finally, teachers need to make questioning an integral part of the Presentation phase.
Students need to be encouraged, shown and taught how to ask questions for

clarification , and how to answer higher-level comprehension questions . Additional
learning strategies useful to students in this phase are selective attention to key ideas

presented and using elaboration and inferencing to assist comprehension.

PRACTICE

In this phase of a CALLA lesson, students are provided with numerous opportunities to
engage in hands-on and exploratory discussions of the concepts presented during the
previous teacher-directed phase of the lesson. Students can also identify new vocabulary

that they determine is important to understand. Because students can learn from each



other and expand their language and content knowledge through interaction with each
other, cooperation is the major learning strategy recommended during the Practice phase
of the CALLA lesson. Cooperative learning activities  provide opportunities for students
to use the language as they work together to solve a problem or complete a project. In
cooperative learning, students with varying degrees of English proficiency and content
knowledge work in a group setting that fosters mutual learning rather than
competitiveness. Suggestions for organizing cooperative learning activities are provided

here.

Guidelines for Organizing Cooperative Learning

Explain to students why cooperation as a learning strategy is effective in developing a
better understanding of new concepts and skills, and in providing opportunities to
practice English language.

Teach the social skills student need to work effectively together through team-building
cooperative activities in which students learn how to work cooperatively and how to

value the talents of their heterogeneously-chosen team members.

Organize heterogeneous teams consisting of students with a high and low amount of
relevant background knowledge, and students with greater and lesser proficiency in

English.

Structure co-operative learning activities so that the task can only be accomplished
through group interaction. For example, students might have to pool individual
information to develop a project or report, or students could have different

responsibilities for completing a science experiment.

Assign a role to each group member. Give students role cards that describe their

responsibilities, or make a poster of this information.



Allow co-operative groups the freedom to develop their ideas and solve the problem(s)
assigned. Act as a facilitator rather than as a teacher.

For co-operative learning activities, give group recognition (or grades, depending on

task) as well as individual recognition.

Conduct debriefing or reporting discussions in which students evaluate how

successful they were in working together.

A Variety of strategic activities should be provided during the Practice phase of the
CALLA instructional sequence so that students can assimilate the new information and
use it in different ways. For example, students can use manipulatives, draw pictures ,
and make a map, graph, timeline, or chart. Students can also discuss problem
solutions , think aloud while solving a problem, share strategies used for a problem, and
develop problems for others to solve.

In practicing reading students can engage in Reciprocal Teaching . In this strategic
approach to reading students sit in small groups and take turns “teaching” the text. The
group first reads a section of the text, and then one student makes a brief summary, asks
to the other student’s questions about the text read, identifies any difficult parts, and
predicts what the next section will be about. Then the group continues reading and a

different student goes through the same teaching process.

In developing writing skills, students can engage in strategic prewriting activities such
as brainstorming , organisational planning , note-taking and concept-mapping .
During the composing process students may use traditional pencil and paper, or they can
work on a word processor or dictate their ideas to the teacher or another student. In
revising, students can read their work to a classmate, ask for suggestions, consult with

the teacher and continue to refine their story, essay or report.



EVALUATION

While most teachers are highly skilled in evaluating their students’ progress students are
typically inexperienced in evaluating their own progress towards a learning goal. Because
the metacognitive strategy of self-evaluation is so critical to developing self-regulated
learners and is so important in increasing motivation, the CALLA instructional sequence
contains a specific phase in which students are led to determine the effectiveness of their
own learning efforts. Cognitive and effective strategies which help students evaluate
themselves are summarizing , verifying predictions made in the Preparation phase ,
and using positive self-talk to reassure themselves of their capabilities. In the
Evaluation phase students check the level of their performance so that they can gain an
understanding of what they have learned and identify any areas that need review.
Evaluation activities can be cooperative or individual, and can take place in class or as a

home-assignment.

In cooperative self-evaluation , students can check and correct each others’ answers in
small groups, identify steps used by group members to solve a problem, and discuss
effectiveness of different learning strategies used. In independent self-evaluation
students can check answers independently, keep a learning log recording progress,
reactions and difficulties, keep a cumulative check list on personal achievement, and
discuss progress with the teacher. Both independent and cooperative self-evaluation can

be important additions to students portfolios.

EXPANSION.

The purpose of the Expansion phase of the CALLA instructional sequence is to help
students integrate new information and skills into their exi sting conceptual
frameworks . First, the teacher leads a discussion of the lesson’s topic which
concentrates on eliciting higher-order thinking skills. Students are asked to use learning
strategies that cause them to reflect on the importance of the lesson’s topic and skills, its
relationship to their prior knowledge, and the application of the lesson to the world

outside school and to their own lives in particular. As students reflect on what they



have learned , they may find what aspects of their knowledge need to be revised or
restructured as a result of the acquisition of new knowledge and skills. This knowledge
restructuring is an important outcome of CALLA instruction.

Class and home activities are designed for students to apply the new information and
skills on activities that have personal meaning. To this end, family involvement is
encouraged and students are frequently asked to apply their new knowledge at home or
to find relationship between the new knowledge and their own cultural background.
Teachers may also assign reading for additional information on the topic studied, and
then have individual students or groups work cooperatively to make oral or written reports

on their extended reading.

The instructional sequence described in this section includes many techniques and

activities which may already be familiar to ESL teachers.

Teaching CALLA:

a. Preparation : Ss identify and reflect on prior knowledge related to the lesson topic; T
provides overview of learning objectives, introduces essential new vocabulary and
may provide concrete experience to develop student’s prior knowledge.

b. Presentation: T presents/explains new information skills, and/or learning strategies;
information is presented through a variety of modes to accommodate different
students learning styles.

c. Practice: Ss actively practice new concepts, skills, and/or learning strategies;

cooperative

learning
activities are featured.

d. Evaluation: Ss practice individual and cooperative self-evaluation.
e. Expansion: Ss integrate what was learned in the lesson into their existing knowledge

frameworks;



restructure and refine prior knowledge as needed; apply new knowledge, skills, and/or

learning situations in real-life contexts.

Framework for strategies Instruction

Stages Teacher Responsibility Student responsibilit y
Prepare & Present Activates background | Attends and participates
knowledge
Explains.
Models.
Practice Coaches with extensive Practices strategies
Feedback with guidance
Evaluate & Expand Encourages transfer. Evaluates strategies
Assesses. Uses strategies independently

D) COOPERATIVE LEARNING ROLES.

1) Coordinator/Team Leader : Organises the work and makes sure that everybody
does their part. Introduces group report.

2) Recorder/Reporter. Takes and makes group report to class.

3) Resource Manager: Takes charge of material, including distribution and cleanup.

4) Monitor : Keeps track of group processing, including level of teamwork and use of

learning strategies. Report to class.

5) Cheerleader: Encourages group members by making positive statements about

their contributions.




ENHANCING GRAMMAR AND VOCABULARY TEACHING & LEARNIN G

By Jessy Lostaunau

GRAMMAR
TASK 1: Answer the following questions

a) What is grammar?

b) Should we teach grammar?

c) How do people learn grammar?

d) How can teachers help learners notice, understand and memorize the language?

TASK 2: Designing drills

a) How can you design a drill to practice simple present tense?
b) Think of ways to make drills more appealing for students.

TASK 3. Read the following guidelines about explan  ations and decide whether you
agree or disagree with them.

a) The length of explanation is not important.
b) Examples are necessary in the explanation.
c) Language should be more complicated than the point being explained.

d) The grammar point should be taught as a unit considering all language issues

related to it.

e) Students shouldn’t be allowed to ask questions while the teacher is explaining;

likewise, teacher shouldn’t question students.

f) Diagrams or visual aids help students understand the structure being taught.

g) At this stage, using comprehension checks is not necessary.

h) Difficulties should be explained before students encounter them.



TASK 4: Read the following presentation activities and decide if they are mainly
EXPLANATION, GUIDED DISCOVERY or SELF-DIRECTED DISC OVERY.
a) The teacher writes some sentences (using the simple present tense) with the
words mixed up on the board. He / She hands the marker to the students and

leaves the classroom.

b) The teacher tells a story about his / her last vacation. Every time he / she uses a
verb in the past, he / she repeats it and writes it on the board. At the end, the
teacher writes “past simple” on the board and explains that he / she used the verbs
in the past because the story happened last December.

c) The teacher explains about the use of the “present perfect”.

d) The teacher creates a situation and writes it on the board, clarifies a specific
meaning and then elicits appropriate sentences from the students or models them

him / herself.

e) The teacher writes a list of “if sentences”. He / She asks students to work together,

discuss and find out what the rules are.

TASK 5: Where can you find authentic texts that hav e a high frequency of the
following grammatical forms?

1. Pastsimple

2. Present simple with future reference
3. Reported speech

4. Imperatives

Should and must (for obligation

Some tips for making grammar teaching more effectiv e:
1. Personalize the activity.

N

. Model what you want the students to do.

w

Help the students notice the grammar structure being used.

4. Give students enough time for planning what they want to say.



5. Provide time for planning what to say.
6. Correct student errors when they interfere with meaning.

7. Include follow-up activities for the students to review and reflect on what has been
studied.

(Taken from Michael Rost)

VOCABULARY
TASK 1: Match the word with its meaning.

1) VOCABULARY a) COllocationS, chunks or multiword items.

2) LEXIS b) Formation of new phrases and sentences.

3) GRAMMAR c) Single words, fixed two-/three-word combinations.

TASK 2: What is the relationship among the words in the followin g groups?
1. a) big/loud /oval/ green/ sensitive / involuntary

b) make / surrender / understand / grab / belong

2. a) feminine / femininity / feminist / feminism

b) ease/easy/ easily / easiness / uneasy / uneasily

3. a) strange / odd /funny / peculiar / weird
b) help/assist/aid /lend a hand
4, a) like / dislike
b) freezing/ boiling
c) turnon/ turn off
d) friend / enemy
TASK 3: Read the text and find examples of:

Two synonyms Two antonyms Two co-hyponyms

A hyponym and its super | Three words belonging A root word and its
ordinate term to the same lexical field | derivative

SCULPTURE




Making models and figures, or statues, is a form of art called
sculpture. Sculpture is done in two ways: by carving and molding. In
carving, the sculptor cuts into a block of wood or stone with sharp
tools. In molding, he makes a model in soft clay, then bakes the clay
to harden it. From the hard model he makes a mould, and pours into
it wet concrete or hot, liquid metal (such as bronze). When this
hardens, a perfect “casting” of the model is left.

Today sculptors also use materials such as pieces of glass, metal
and cloth, as well as wood and stone.

(from Jack A, Pocket Encyclopedia, Kingfisher Books)

TASK 4: FOCUS ON MEANING: Complete the table with  the appropriate “normal

adjective”. The first one has been done for you.

NORMAL WORD EXTREME WORD

HOT BOILING

ENORMOUS

DELICIOUS

TINY

EXHAUSTED

FREEZING

AWFUL

FILTHY

ANCIENT

WONDERFUL

Andrew Sheehan, adapted from Redman, Ellis, and Vin ey (1996)

FOCUS ON TOPIC: Create a word web from the followi ng word

—| FOOD | —

FOCUS ON FORM: How many words can you form using  the suffix “able”




TASK 5: How can you present each set of words?

1. punch 2. witch 3. classical 4. doctor 5. promote
slap castle folk accountant resign
smack heroine jazz engineer retire
hit cruel pop social worker lay off
kick cast a spell salsa lawyer give the sack

REFERENCE:

1. How to teach Grammar, Scott Thornbury

2. How to teach Vocabulary, Scott Thornbury

w

Learning Teaching, Jim Scrivener

B

Teaching Language: From Grammar to Grammaring, Diane Larsen-Freeman



Liliana Castillo, UNE.DALEX

OBSERVATION
By An gi Malderez

Why observation | Observation is commonly used in education as a tool to
's important support understanding and development. It is one of two
common ways of getting information which can help us
make sense of educational situations, gauge the
effectiveness of educational practices, and plan attempts
for improvements. The other way is by asking people. The
shortcomings of one way can be offset somewhat by
using the other, and they are therefore often used
together.
Daily, practitioners use their ability to observe-to notice
even very subtle clues to what might be happening inside
learners’ heads-as a tool in managing the
learning/teaching process. Some also use it more
consciously to manage their own development of this

responsive expertise.

What is meant by | Observation does not just mean ‘seeing’. It is most often
observation used to include ‘hearing’, as well as using other senses to
collect information (for example, on temperature or smell).
In real life the acts of perceiving, interpreting, assessing,
and reacting, for example, can often seem simultaneous
(think, for instance, about those processes in our
decisions to cross a busy road). So for some, observation
can mean all of theses things together.

Furthermore, in phrases such as ‘doing an observation’,
the meaning of the term ‘observation’ extends beyond the
central activity to the events that surround it, such as pre-
and post-observation discussions of one type or another.

However, in education observation is used for many




reasons. Most of these see observation as obtaining, and
often recording, what we notice, in order to support the
elaboration of starting points for further work. These
starting points are most usefully descriptive accounts (‘the
boy yawned’) rather than interpretative (the boy was
bored), or evaluative (that was boring), whatever the

eventual use of the observation.

Types of
observation

There are four main purposes for observation: for
professional development, for training, for evaluation, and
for research. The different purposes of observations will
have an impact on who observes and how often, who the
other participants (or observes) are, who learns or
benefits from the information collected, the nature of the
learning, the breadth of focus, where observations occur,
and what happens before and after observations.

Observation for
development

This category includes observations where the observees
make (perhaps with support) their own decisions about
how to use the observer and their observations. This
person is most often the teacher of an observed class or
classes. In working with the observer’'s perspective, a
teacher can develop not only their ability to notice but also
their pedagogic reasoning, so that student learning will be
more effectively supported. Peer-observation, all in-
service, and most pre-service mentoring, as well as
various forms of practitioner research (such as ‘Action’,
‘Exploratory’. Or ‘classroom’) most often fall into this
category. Pre-observation discussions will centre on what
the observee wishes the observer to notice (Williams
1989). This may be more or less specific, depending on
stages in development spirals. In post-observation
meetings, the discussion is led by the observee (Malderez

2002). The observer only offers information when invited.




The main learner decides whether or not to publicize in
any way the information or learning gained from the
experience. The observer respects this right.

Observation for
training

This category includes observations where the focus of
learning is on ‘skilled practitioner behavior’. Typically
decisions about what should be learnt are made by
people other than the trainees. Trainees may be the
observers of experts at work, or be observed making
attempts at skilled behaviors. Most often, observation for
training is used in pre-service situations, although it may
also feature in in-service development work, when
identified as a need by the learner. There will almost
always be a pre-determined focus for observation, and
often a designed observation schedule to go with it. Post-
observation discussions will be led by the trainer-as-
expert and ‘feedback’ (as descriptions, interpretations, or

evaluations) given by the trainer and/or other observers.

Observation for
evaluation

This category groups observations where the main
purpose is for the observer to make a judgment. Trainers
may need to use observation for this purpose as part of a
decision-making process about whether trainees can pass
courses. People with managerial responsibilities may use
it within staff appraisal systems, and to guide strategic
staff development planning. These ‘managers’ may be
from within institutions or from an external cross-
institutional inspectorate. Project-related researchers may
use observation for evaluation to assess impact and guide
further planning. Typically, observations for evaluation will
be multi-focused, and use quite complex checklists or
schedules. In contrast to the previous categories, the

main 'learner’ here is the observer, and the paymasters to




whom they report. Pre-observation meetings, if they
occur, tend to focus on procedures and the schedule
being used, and in post-observation the results of the
assessment are given either in face-to-face ‘feedback’

sessions or written reports.

Observation for
research

This category includes any observations which are carried
out for the main purpose of creating public theories. The
researcher is the main learner, and although ultimately
most researchers would like their theorizing to make a
positive difference to practices, the focus is initially on
generating descriptions and plausible explanations of
educational phenomena. Data are gathered using
carefully designed and focused observation schedules.
Consenting observees will often be given general
information about the observation beforehand, but will
generally have to wait some considerable time before
being informed about the outcomes, which are almost

always made public.

conclusion

Observation is a much more complex area than might at
first appear. This is partly because any individual
observer's perception is naturally selective and different
from any other’s. in addition, the historically widespread
use of observation for evaluation only, (even when
supposedly as part of ‘training’ or even ‘development’).
Has led to an understandable reluctance of many to being
observed. This is perhaps because of the threat to self-
esteem, and/or because being told about others’
judgments have been minimally helpful. (There is no
direct link between public theories and an individual

teacher’s practice.)
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STRATEGIES IN TEACHING TEXTS COMPREHENSION

Strategies for Developing Reading Skills

Strategies that can help students read more quickly and effectively include

Previewing: reviewing titles, section headings, and photo captions to get a sense of
the structure and content of a reading selection

Predicting: using knowledge of the subject matter to make predictions about
content and vocabulary and check comprehension; using knowledge of the text
type and purpose to make predictions about discourse structure; using knowledge
about the author to make predictions about writing style, vocabulary, and content
Skimming and scanning: using a quick survey of the text to get the main idea,
identify text structure, confirm or question predictions

Guessing from context: using prior knowledge of the subject and the ideas in the
text as clues to the meanings of unknown words, instead of stopping to look them
up

Paraphrasing: stopping at the end of a section to check comprehension by

restating the information and ideas in the text

Instructors can help students learn when and how to use reading strategies in several

ways.

By modeling the strategies aloud, talking through the processes of previewing,
predicting, skimming and scanning, and paraphrasing. This shows students how
the strategies work and how much they can know about a text before they begin to
read word by word.

By allowing time in class for group and individual previewing and predicting
activities as preparation for in-class or out-of-class reading. Allocating class time to
these activities indicates their importance and value.

By using cloze (fill in the blank) exercises to review vocabulary items. This helps
students learn to guess meaning from context.

By encouraging students to talk about what strategies they think will help them
approach a reading assignment, and then talking after reading about what



strategies they actually used. This helps students develop flexibility in their choice

of strategies.

When language learners use reading strategies, they find that they can control the

reading experience, and they gain confidence in their ability to read the language.
Listening Strategies

Listening strategies are techniques or activities that contribute directly to the
comprehension and recall of listening input. Listening strategies can be classified by how

the listener processes the input.

Top-down strategies are listener based; the listener taps into background knowledge of
the topic, the situation or context, the type of text, and the language. This background
knowledge activates a set of expectations that help the listener to interpret what is heard

and anticipate what will come next. Top-down strategies include

listening for the main idea
predicting
drawing inferences

summarizing

Bottom-up strategies are text based; the listener relies on the language in the message,
that is, the combination of sounds, words, and grammar that creates meaning. Bottom-up

strategies include

listening for specific details
recognizing cognates
recognizing word-order patterns

Taken from : http://www.nclrc.org/essentials/reading/reindex.htm




HANSEL AND GRETEL

NARRATOR: A woodcutter and his wife lived in a dark forest. They had two children,
Hansel and Gretel. They were very poor, sometimes they didn’'t have anything to eat.
Their mother died when they were very little and the woodcutter married again but his

new wife didn’t love the children.

NARRATOR: One day the woodcutter said to his wife....

WOODCUTTER: What should we do? There is only one loaf of bread left and | fear we
shall starve.

STEPMOTHER: We must get rid of the children. Tomorrow we will take them into the
forest and leave them there. They will never be able to find their way home.
WOODCUTTER: Oh nol. | couldn’t leave them there to starve.

STEPMOTHER: Well, we shall all starve together if they stay with us.

NARRATOR: Finally the stepmother convinced the woodcutter to do as she had said.

It was so late and Hansel and Gretel were to hungry to sleep and they couldn’t hear all
the plans that were made.

GRETEL: We shall be lost in the dark forest and the wild beasts will eat us.

HANSEL: Don't cry little sister | will take care of you.

NARRATOR: Hansel went out and saw the white pebbles on the path at night, he filled
his pocket with them.

The next morning....

STEPMOTHER: Wake up, wake up and get dressed quickly. You shall go with us to the
forest, while your father cuts wood.

NARRATOR: They went out together, the father noticed that Hansel stopped and looked
back every few minutes.

WOODCUTTER: Why do you look back so often, my son. If you don’t take care, you will

stumble and fall.



HANSEL: Only looked back to see my little white cat who is sitting on the roof. She
wants to say good bye to me.

STEPMOTHER: Nonsense ! There is no cat. It's only the morning sun shinning on the wet
roof.

NARRATOR: But Hansel turned around to drop a white pebble on the road to mark the
way to come back home.

They walked and walked, suddenly they stopped.

WOODCUTTER: | am going to light a fire to warm you, then you can rest here until |
return.

GRETEL: Let’s eat our bread, we're hungry and tired.

HANSEL : Ok, then we sleep over these leaves.

NARRATOR: Later, they woke up.

GRETEL: Oh Hansel, what shall we do ? We are lost in the forest and we shall never be
able to find our way home.

HANSEL: Only wait until the moon rises, little sister. Give me your hand and | will take
you safely home.

NARRATOR: When the moon began to rise the children started walking hand in hand,
and found the white pebbles all the way to their home.

They knocked the door. Their father opened it and kissed them for joy. Although their
stepmother was angry.

STEPMOTHER: We must get rid of them and leave them into the forest for ever.
NARRATOR: Hansel and Gretel listened to their plans. Next morning they went out
together, but this time Hansel dropped a crumb to mark the way.

WOODCUTTER: You can rest until we come back.

GRETEL.: Let’s eat this slice of bread and we sleep.

NARRATOR: When they woke up, it was quite dark.

HANSEL: | will take care of you little sister and | can easily find my way home, for |
marked the road with my breadcrumbs... But alas!! The birds ate every crumb and we

can find the way home.

NARRATOR: They walked and walked two days, they didn’t have anything to eat until the
third day as they found a tiny house. It was built entirely of gingerbread and ornamented

with cookies. The windows were made of transparent candy and the steps of toffee.



HANSEL : "What a feast we shall have!"
GRETEL: Let's sit down here and eat these delicious sweets.

WITCH: "Munching and crunching! Do | hear a mouse eating the walls of my gingerbread
house?"

HANSEL AND GRETEL : No one is eating your gingerbread house.

WITCH: Dear little children, do not be afraid of me. You are welcome to eat as much of

my house as you like. But come inside and | will give you a nice dinner.

NARRATOR: Then she led the children in and fed them on pancakes and apple tarts
and cream. Afterwards she tucked them into two little white beds. The children felt as if

they were in heaven.

NARRATOR: But although the old woman seemed so kind and good, she was really a

wicked old witch who loved to catch fat little children and kill and eat them.
Next morning the witch locked Hansel in a cage and said to Gretel......

WITCH: Get up, you lazy little girl. You must light the fire and fill the big pot with water
and help me to make the breakfast. For | have shut your brother up in a cage and | am

going to fatten him until he is plump enough to cook for my supper.



NARRATOR: The witch could never see how much he got fatter and she couldn’t wait.

WITCH: You must get up very early tomorrow morning, for there is plenty of work for you
to do. | am going to cook your brother for dinner. You must light the fire, heat the oven,

and help me prepare for the feast.
NARRATOR: Hansel was very sad and frightened.

Gretel was very sad too, the next day as she lit the fire and heated the great stone oven.
And when it was all ready the old witch called her.

WITCH: Come, little girl, creep into the oven and tell me if it is hot enough.

NARRATOR: Now the old witch meant to shut the oven door as soon as the child was
inside and bake her for dinner instead of the bread, but Gretel guessed what she meant
to do.

GRETEL: The door is too small and | don't know how to get in,

WITCH: What nonsense! See! It is quite big enough. You put your head in first, like this.

NARRATOR: Quick as thought Gretel ran behind and with all her might gave her a
sudden push so that the old witch went headlong into the oven. Gretel banged the door
shut and fastened it securely.




NARRATOR: Then she found the key of Hansel's cage and ran quickly to let him out.
GRETEL: The old witch is safe in the oven.

HANSEL : Hurray!, Hurray!. Look there’s a chest of treasure over there.

GRETEL.: Let's take the jewels to our home.

NARRATOR: They danced for joy. After that they went into the cottage and opened all
the witch's treasure chests. Hansel filled his pockets with pearls and diamonds and

rubies, while Gretel took as many jewels as her little apron would hold.

NARRATOR: They came back home with the help of a duck that knew where they lived.
DUCK:Hansel, Gretel. What are you doing here ?

GRETEL: Oh! We're lost, we want to come back home.

DUCK: Don’t worry my dear friends, follow me, follow me !

WOODCUTTER: Dear Hansel, Gretel..I love you, please forgive me.

STEPMOTHER: Oh! Sorry: Please forgive me, forgive me.

NARRATOR: Their father received them with joy and the stepmother was really sorry,

they told them all about their adventures and how they escaped from the witch.

Finally they showed all the jewerly they had brought and they lived happily ever after.



Written by : Brothers Grimm.
Adapted by : Lic. Lina Alvarado Gubler.

BREAKFAST — LUNCH — DINNER

I. Listen to Jack and Katie talking about food and drink. Write J for Jack and K for
Katie. Who................

. always has a big breakfast? ...
. buys a cake for a snack ?

. has chips or pizza for lunch ?

. things salad is good foryou? ...
. prefers water to juice ?

. doesn’t like coffee or tea? ...

. loves chocolate? .

. doesn’t like ice cream? ...
. Listen to Rachel talking about her day. Comple te the notes.

Breakfast — 8:00 am
tea

rice or pasta

O N




WRITING — Key concepts

By Miguel Oré de los Santos
State University of New at Buffalo, M. Ed. (USA)

University of Leeds, Ed.M. (United Kingdom)

As an influence of the audiolingual approach, as late as the 1970’s second

language writing —so as listening-- was not viewed as a skill to be taught on its own right

to learners but rather as a support skill in language learning. Writing was basically

intended, for example, to help reinforce use of structures, answer reading comprehension

guestions or take dictations. At discourse level, writing consisted basically in producing

compositions thru exposure to models that supposedly served as guides for learner-

produced texts. Further attempts in the 1980's to move away from this picture

progressively led to the process approach to writing. More recent advances built on

previous experiences now pose the more novel need to view and approach writing from

the perspective of genre.

Product-writing ( or product approach to writing) is the typical form-based view of
writing. Ss are requested to write on specific topics, following reference model texts.
Writing is viewed as a product , centering attention on the form of the final product. T’s
attention tends to be focused on correcting errors and instilling notions of correctness.
Process-writing ( or process approach to writing) is an approach that focuses rather on
the writer as a producer of texts, with specific attention on the cycle of writing steps
which learners (should/tend to) take, departing from the generation of ideas and data
collection to the publication of the final text.

Genre writing ( or genre approach to writing) is an approach that departs from
exposure to different types of texts, from narrative, to news columns to paper ads to
restaurant menus, focusing the learners’ attention on the distinctive features of each of
these pieces of genre. After exposure to different types of texts, the learners are led to

produce different compositions in different genre.



Reflection Questions
Read and reflect individually. Then get in groups to exchange ideas.
Think of any specific instance with writing in your own former
experience as a student. What approach do you remember using to get
to write your intended text? What feelings do you remember getting?
What were your teacher’s attitudes and overall role?
Departing from that experience, try to envisage any likely advantages or
disadvantages of the three different approaches to writing with a view to
your Ss’ needs? What factors could make you favor one or any of the

others?

Product-writing and Process-writing: some theoretic al views

““The role of the teacher with product-writing is limited to responding to a paper, either
judging or evaluating it, with no chance to influence it at all or any possibility left for the
learner to learn from his/her mistakes and hence produce a newer and better draft. This
limited role barely leaves room for the teacher to just (1) giving the paper a mark; (2)
writing a comment; and (3) correcting errors.”” (Raimes, 1983)

“"Contrary to what many textbooks advise, writers do not follow a neat sequence of
planning, organizing, writing and then revising. For while a writer’s product —the finished
essay, story or novel— is presented in lines, the process that produces it is not linear at
all. Instead, it is recursive ...”” (Zamel, 1983; Raimes, 1985)

“’In the process approach the students do not write on a given topic in a restricted time
and hand in the composition for the teacher to “correct” --which usually means to find the
errors. Rather, they explore a topic through writing, showing the teacher and each other
their drafts, and using what they write to read over, think about, and move on to new
ideas.

Teachers who use the process approach give their students two crucial supports: time for
the students to try out new ideas and feedback on the content of what they write in their
drafts. They find that then the writing process becomes a process of discovery for the
students: discovery of new ideas and new language forms to express those ideas.”
(Raimes, 1983)



Think back and exchange ideas
Read the question and think back. Then get in groups to exchange ideas.
What 2 or 3 theoretical foundations specified in the DCN can be used to
justify the adoption of a process approach to writing in our schools?

Suggested stages for process writing (Taken from Seow, 2002)

(a) Pre-writing. A phase to encourage Ss to write and stimulate thoughts, so as to
specify the task, purpose (why are we to write this?) and audience (for whom is this
text to be written? —though in our regular classes it tends to be teacher for whom the
text is written, it is advisable to vary or at least simulate alternative audiences), plan

and outline the projected text and collect data. Tentative activities for this stage:

Brainstorming: spontaneous flow of ideas.

Clustering: word-mapping, mind-mapping.

Quick writing: Ss write down, freely and quickly, single words and phrases about

the intended topic, in 1 or 2 minutes.

Wh- questions: Ss generate who, why, what, where, when and how questions about

proposed topic.

(b) Drafting ( first attempt at writing). Attention is to be focused on fluency of writing with
no specific concern for grammar accuracy.

(c) Revising ( re-drafting). Ss revise their first draft on the basis of the T's feedback on
first draft. Attention is focused, again, on the message and on how effectively the Ss
have communicated intended meaning. Overall, revising aims at improving global

content, logical organization of ideas and meaning (coherence).



(d) Editing. The stage to prepare the final draft. Ss edit their own or their peers’ draft for
spelling and punctuation features as well as the correct use of the grammatical and
lexical relationships between/among the different elements of the text (cohesion).

REFERENCES
Raimes, Ann. (1983). Techniques in Teaching Writing. Oxford: OUP.
Raimes, Ann. (1985) “"What unskilled ESL writers do as they write: a classroom study
on composing”". TESOL Quarterly 19/2:229-58.
Seow, A. (2202) “"The Writing Process and Process Writing,” In Richards, J, &
Renandya, W. (editors). Methodology in Language Teaching. Cambridge: CUP.
Zamel, V. “"The composing processes of advanced ESL students™. TESOL Quarterly
17/2: 165-87.

DEMO ACTIVITY 1 THE THINK ALOUD PROTOCOL

By ‘recursive” Raimes means thast at any given point in the preparation of a text, writers
can loop backwards or forwards to whichever of the activities involved in text compaosition
they may find useful. This could mean that when a writer is a short way into the task,
he/she may find it necessary to go back top the library to collect data .... (...) to revise the
style of earlier sections before going on to write later parts, etc.

What writers actually do while composing has been established by direct reaserch using
the think aloud protocol . The technique consists in audio recordings of write who
volunteer to “think aloud” their mental processes while they are (attempting to) writing.
(Tribble, 1996)

Reflection Question:
Are the above considerations confirmed by the think aloud protocol

we’ve just witnessed? What pedagogical implications do you see in the experience?

DEMO ACTIVITY 2  Goal: Producing a sample piece of writing by applyi ng
process-writing.

Strategy: Using the students” background knowledg e.



Scenario 1: (Adapted from White and Arndt, 1991. Process Writing. Harlow: Logman)

Scenario 2:

Think of a personal experience you would like to write about.

Set up a purpose and a (tentative) audience for your writing.

Draw a word-map and brainstorm to generate ideas to describe the
experience.

Departing from the word-map decide which elements will be more or less
relevant interesting or significant for the particular experience you plan to
describe.

As the rermaining problem is to structure the composition, proceed to
produce a first draft to respond to the ideas suggested in the word-map. Do
not worry at this stage for the form of your composition (grammar, spelling
or punctuation doubts). Do center your efforts on producing contents
(ideas).

Share your first draft with your teacher (and/or group members, as
instructed by tthe teacher). Try to react positively to his/her response and
proceed to progressively produce a second or third draft if necessary.

Care for the form of your composition (always exchanging ideas with your
teacher and/or group members) and turn in your paper.

(Adapted from Chamot, A. et al, 1999. The Learning Strategies Handbook.

New York Addison Wesley / Longman).

Write a composition about a (your) family.

Set up a purpose and a (tentative) audience for your writing.

Move around the class asking questions in an informal fashion about the
students” families.Draw a word-map and brainstorm to generate ideas to

describe the family.

Proceed with the next steps as in Scenario 1 above.

Reflection Question:

What differences would a product-approach to this exercise make for the students /

teacher? What about its likely effects on the end product?



STRATEGIES IN TEACHING PRONUNCIATION
By Patricia Bendezu Bautista,UNE. DALEX.

Why do most people have such extreme difficulty in mastering pronunciation in a
second language? What is considered to be acceptable pronunciation? What goals
should we set for the teaching of pronunciation? When should pronunciation be taught?
What guidelines and techniques are useful in the teaching of pronunciation?

Often students have a foreign accent even though everything they say is clear.
Students who can mimic an English accent in their own language have learned to
pronounce English sounds.

Every student dreams of having native speaker pronunciation. Unfortunately for
most, this will never be a reality as a result of mother tongue influences. That, however,
should never be used as an excuse for not trying to assist your students to improve their
pronunciation. As will become evident, many of their errors are correctable, and only
require the teacher to either visually portray mistakes using a phonetic chart or to engage
the students in pronunciation games and activities. Like grammar, a thorough knowledge

of the sound system of the English language is fundamental.

The first being the physical ability to articulate sounds, where to place your tongue
and lips!

The second is stress, both in individual words and in sentences.

Thirdly, intonation, the pitch and 'music' used to change this (falling or rising).

The alphabet we use to write English has 26 letters but English has 44 sounds.
Inevitably, English spelling is not a reliable guide to pronunciation because:

1. Some letters have more than one sound. "O in Nose, Hot, Ton and For"

2. Sometimes letters are not pronounced at all. "Knife"

3. The same sound may be represented by different letters. "Eye, Tie, and Pine"

4. Sometimes syllables indicated by the spelling are not pronounced at all.

"Vegetable, chocolate and clothes".



The letters of the alphabet can be a poor guide to pronunciation. Phonemic
symbols, in contrast, are a totally reliable guide. Each symbol represents one sound

consistently.

To be frank, yes. Every profession has specialist knowledge that is not widely
known outside the profession. If you are a language teacher, then you know phonemic
symbols, which most people don't. Students can learn these symbols by themselves and

one day you might meet a student who asks you to write a word on the board using

phonemic symbols. It is best to be prepared.

Not at all. It is true that the 44 phonemes in British English are based on Received
Pronunciation , an accent which is not frequently heard nowadays (approximately 7% of
the current British population speak it and often it is called colloquially 'The Queen's
English’).

Most native-speaker teachers do not have this accent but still use phonemic
symbols. When the symbols are arranged in a chart, each one occupies a box. This
indicates that the real sound that you actually hear can vary up to certain limits,
depending on the influence of other sounds and on individual ways of speaking. There is

not just one perfect way to say each sound - there is an

The standard IPA phonemes can be seen in the chart below:
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This is more important than mispronounced sounds! Getting the stress wrong can
make the word incomprehensible to native speakers. There are two kinds of stress; word

and sentence.

#
For ALL new words show the stress on the board. Sometimes it is easier to grasp

stress by seeing, not listening.

Use ' before the stressed syllable, or a box above,

even use your hands and clap

Highlight changing stress le.

photograph/photographer

Show the grammatical function ie. 'permit' as a verb

and a noun: 'permit' and 'permit'

There are two aspects to this, 1) important words and 2) meaning
Have you ever PLAYED VOLLEYBALL ? | can RUN can be compared to | CAN run
The Schwa, the most common sound in English which sounds like "uh" is used in
unstressed syllables of words and weak forms in a sentence. It can replace every vowel
in English.
Some techniques that are useful are:
a) Use list games i.e. I'd like a cup of coffee, please. I'd like a cup of coffee and a
sandwich, please etc.
b) Students highlight words that they think are the most important in a sentence; this is
useful for listening skills as students identify the main message.
c) Use songs: the stress and schwa are usually clear and singers exaggerate stressed

syllables.



d) Newspaper headlines are reduced to keywords, therefore stressed. The contrast

highlights stress patterns.

Since English sentences have distinctive intonations contours, distortion occurs
when words are taken out of context for pronunciation practice. Two useful devices help
to overcome this problem. First, whenever you have students repeat a list, make sure that
the first member is repeated at the end or picked up to begin the next list so that it will be
heard with both initial and final intonation.

The second method of retaining natural intonation contours is known as backwards
buildup. This is used when a long sentence is broken up into parts for pronunciation drill.
The sentence is built up from the end as follows:

bank

the bank
robbed the bank
bandits robbed the bank
the bandits robbed the bank.

Misunderstanding occurs when the speaker, for example, sounds bored as they
use different pitch/variation in their language.
For example,
"What time's the Amsterdam train?" (with downward intonation)
"Eleven"

"Sorry, what time?" (with upward intonation).

Tongue twisters

Tongue twisters are a wonderful way to practice pronunciation and have fun at the
same time. Because they are difficult, even for native speakers, no one feels dreadfully
upset making mistakes, yet there is a huge challenge to do well. Most tongue twisters
contrast similar sounds. Longer ones can be used to practice sentences rhythm. For the

/s, S/ contrast there is She sells seashells by the seashore.



These few are only some of the many strategies which may be used in a

pronunciation lesson. You will develop others on your own, usually as you need them. Be

sure to jot them down, even if they seem obvious or simple, and to share them with your

colleagues.

CONCLUSIONS

+

Learners of English need to be able to understand a wide variety of accents in
English, as English becomes more and more a global language.

As pronunciation communicates so much our meaning, producing sounds in a way
that can be widely understood is extremely important in language learning.
Learner’s pronunciation needs to be clear to speakers from many countries.

A regular focus in lessons on different aspects of pronunciation helps to make
learners aware of its importance.

Teaching materials sometimes include activities or exercises which focus on
hearing or producing different sounds.

Learners, especially beginners and children, may need time to take in and process
all the new language they hear before they produce it in speaking.

Teach your students to overcome their individual problems. Real data from real

students will help you to make every lesson meaningful.
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CAPITULO |

LAS TENDENCIAS PEDAGOGICAS CONTEMPORANEAS

1.1. LOS ENFOQUES COMUNICATIVOS EN LA ENSENANZA DEL INGLES COMO
LENGUA EXTRANJERA

1.1.1. ANTECEDENTES

¢, Qué método debemos seguir para impartir el inglés en los centros de Ensefianza de
Idiomas u otras instituciones educativas? ¢Hay un sélo método o varios? ¢Hay unos
métodos mejores que otros, 0 mas adecuados para las caracteristicas de nuestros

alumnos?

Para poder responder a estos interrogantes con las mayores garantias de acierto,
pensamos que debemos empezar por conocer los distintos métodos que se han
empleado en la ensefianza de idiomas extranjeros en general, y del inglés en particular.
No se trata aqui, por supuesto, de hacer un inventario exhaustivo de todos los métodos
usados en el pasado (ya lo hizo W. F. Mackey en su obra clasica Language Teaching
Analysis) sino simplemente de presentar los principales rasgos diferenciadores de las
corrientes metodolégicas mas importantes que se han dado en la ensefianza del inglés.
Tampoco es necesario remontarse a los comienzos de la civilizacion occidental para
hacer este repaso historico. El aprendizaje masivo de idiomas modernos es algo que no
se ha conocido hasta hace relativamente muy poco tiempo; bastara, pues, con centrar
nuestra atencion en los ultimos cien afos, para tener una vision completa de los distintos

meétodos utilizados en esta materia.
1. El método gramatica - traduccion  (Grammar-Translation method)

El primer método que nos encontramos en nuestro repaso histérico, vigente durante
mucho tiempo en la ensefianza del inglés y de los otros idiomas modernos, es el que se

basa en la gramatica y en la traduccion. Es un método deductivo y mentalista, segun el



cual el idioma se adquiere aprendiendo memoristicamente las reglas y paradigmas
gramaticales, y largas listas de vocabulario, y se practica aplicando esos conocimientos
en ejercicios de traduccion directa e inversa (Mackey, 1965, pag. 153).

2. El método directo (Direct method)

Cuando el aprendizaje de una lengua extranjera se plante6 como objetivo la
comunicacion con los hablantes de esa lengua, y no sélo la lectura de obras literarias, se
vio que el método basado en la gramatica y la traduccion no podia seguir utilizandose, o
al menos no de forma exclusiva. Surgen asi, en las décadas de los afios veinte y treinta,
una serie de iniciativas metodoldgicas, posteriormente agrupadas bajo la denominacion
de "métodos directos”, cuyo denominador comun es la idea de que al estudiante hay que
ponerlo en contacto directo con el idioma que quiere aprender, simulando situaciones

concretas lo mas parecidas a las reales que se pudieran conseguir en el aula.

3. El método audio-oral o audio lingue (Audiolingua | Method)

Este método, también denominado "linguistico” por ser el primero que se basa
consciente e intencionadamente en una determinada concepcion del lenguaje y de su
adquisicién, surge en los Estados Unidos al final de la década de los afios treinta, debido,
por una parte, al creciente desengafio de los profesores y expertos sobre los resultados
del método directo y, por otra, como consecuencia de las necesidades de comunicacion
en idiomas extranjeros poco corrientes por parte del estamento militar, diplomatico, etc.
de los Estados Unidos durante la Il Guerra Mundial. Su uso se extendi6 a la ensefianza
de las lenguas europeas en los Estados Unidos, y a la ensefianza del inglés como lengua
extranjera en Europa durante los afios 50. Ademas, este método fue invadiendo todos los
niveles educativos: facultades universitarias, escuelas técnicas, colegios de ensefianza

media, etc.

4. El enfoque cognitivo (Cognitive Approach)

Al final de los afios 60 y principios de los 70, como reaccion a los defectos del método

audio-lingual y, tomando como base tedrica la gramatica transformacional y generativa



de Chomsky, se puso de actualidad el denominado "cognitive-code approach”. Segun
este enfoque, el aprendizaje de una lengua consiste en adquirir un control consciente de
sus estructuras y elementos fonéticos, |éxicos y gramaticales, por medio sobre todo del
estudio y analisis de estas estructuras, sistematizadas en un conjunto coherente de
conocimientos. Una vez que el estudiante ha adquirido un determinado nivel de dominio
cognoscitivo de estos elementos, desarrollar4 de forma casi automatica la capacidad y
facilidad de usar esa lengua en situaciones realistas.

1.1.2. EL ENFOQUE COMUNICATIVO

En nuestros dias, la corriente metodoldgica que parece predominar entre los teéricos de
la ensefianza de idiomas y los profesores es la orientacion comunicativa, nocional-
funcional. Mas que una nueva metodologia, el enfoque comunicativo es una filosofia
general que ha presidido la ensefianza de idiomas durante los Ultimos afios. Su
postulado fundamental es que el aprendizaje de una lengua extranjera debe ir dirigido a
la consecucion de competencias comunicativas por parte de los estudiantes, es decir, a
la adquisicion de una serie de destrezas que les permitan comunicarse con los nativos de

esa lengua en las situaciones mas corrientes de la vida cotidiana.
1.1.2.1. Principios rectores para un enfoque comuni  cativo.

Con base, fundamentalmente, en el recorrido realizado hasta el momento en este articulo
! parece haber cinco principios importantes que han de orientar el desarrollo de un
enfoque comunicativo en el disefio de un programa general para la enseflanza de

lenguas.

1. La competencia comunicativa se compone al menos de competencia
gramatical, competencia sociolinglistica y estrategias de comunicacién, o lo que
en adelante denominaremos competencia estratégica 2. No existen razones
tedricas 0 empiricas para pensar que la competencia gramatical resulte ni mas ni
menos crucial para lograr el éxito en la comunicacidn que las competencias
sociolingliisticas y estratégica. El primer objetivo de un enfoque comunicativo
debera ser el facilitar la integracién de estos tres tipos de conocimiento y su

adquisicion por el aprendiz; tal resultado no parece que pueda obtenerse mediante



la priorizacion de una forma de competencia frente a las demas a lo largo del

programa de ensefianza.

2. Un enfoque comunicativo debe partir de las necesidades de comunicacion del
aprendiz y dar respuesta a las mismas. Dichas necesidades deberan especificarse
en términos de competencia gramatical (por ejemplo, los niveles de correccion
gramatical que se precisan en la comunicacion oral y escrita), competencia
sociolingtiistica (por ejemplo, necesidades referidas a la situacion , al tema, a las
funciones comunicativas ) y competencia estratégica (por ejemplo, las estrategias
de compensacion que es preciso poner en juego cuando se produce un fallo en
una de las otras competencias). De acuerdo con Widdow son (conversacion
personal), cabe esperar que las necesidades de comunicacion en cualquiera de
estas areas sean de dos tipos: primero aquéllas que son relativamente fijas y
terminales y segundo, aquéllas que son transitorias y provisionales , mutables en
funcién de factores tales como la edad de los aprendices y la fase que recorren
en el proceso de aprendizaje linguistico (para ampliar esta interesante discusion
véase Stern , 1979) . Resulta de particular importancia basar el enfoque
comunicativo en las variedades de la lengua que el aprendiz se va a encontrar con
mayor probabilidad en el marco de situaciones comunicativas reales; también es
decisivo considerar los niveles minimos de competencia gramatical y
sociolingtiistica que los hablantes nativos suponen en un hablante extranjero en
tales situaciones y que se espera que la mayor parte de los aprendices de la
lengua consigan alcanzar (acerca de este ultimo punto, véase Van Ek , 1976) .
Munby (1978) y Richterich (1973) han sugerido métodos para proceder al analisis
de las necesidades comunicativas (sobre este tema, véanse asimismo las obras
de Sampson, 1978, Savard, 1978 y Tough, 1977).

3. El estudiante de una segunda lengua ha de gozar de oportunidades para
interactuar con hablantes de dicha lengua plenamente competentes en
intercambios significativos , es decir, de responder a necesidades comunicativas
auténticas en situaciones reales. Este principio supone un reto notable para los
disefiadores de programas y para los profesores , pero encuentra un fuerte apoyo
en la distincidn tedrica entre competencia comunicativa y actuacion comunicativa.

Por lo demas, esto tiene consecuencias , no sélo en relacién con las actividades



de clase, sino también con la evaluacion .J.B.Carroll (1961) ya reclamaba hace
tiempo unos contextos comunicativos mas realistas para las pruebas (es decir ,

para la actuacion ) en los siguientes términos:

Si nos limitamos a evaluar tan sOlo un aspecto cada vez, se viene normalmente a
conceder mas tiempo para la reflexibn que el que se otorgaria en una situaciéon
comunicativa normal, por muy rapido que se proceda a presentar los elementos

puntuales de la prueba.

Oller (en prensa) manifiesta un punto de vista similar. Por su parte, Clark (1972) ha
puesto de relieve los inconvenientes de medir las destrezas de comunicacién por medio
de pruebas indirectas (por ejemplo, pruebas escritas) y el recurso a procedimientos de

correlacion. Afirma este autor:

"Las pruebas indirectas del dominio del idioma no ofrecen ocasion para que el alumno
ponga en accion su competencia linglistica en situaciones reales de comunicacion. A
pesar de que puedan mantener una correlacion positiva con las pruebas directas desde
un punto de vista estadistico, las pruebas escritas, asi como las pruebas grabadas de
comprensién y produccion orales y sistemas de medicién similares, de ningin modo
pueden tener el mismo valor psicolégico para el alumno que las primeras , ni tampoco su
efecto formativo. Aunque solo sea por tal motivo, la aplicacion de una prueba directa del
dominio de las destrezas comunicativas en una o mas ocasiones a lo largo del recorrido
de aprendizaje del alumno constituiria un empefio que valdria la pena" (Clark, 1972:
132).

Por nuestra parte, pensamos que la exposicibn del alumno a situaciones de
comunicacion realistas resultara crucial si nuestro deseo es que la competencia

comunicativa le lleve a lograr la confianza en la comunicacion.

4. Sobre todo en las fases iniciales del aprendizaje de una segunda lengua, se
debera hacer un uso 6ptimo de aquellos aspectos de la competencia comunicativa
gue el alumno haya ya adquirido a través de la apropiacion y del uso de su lengua
materna y que resulten coincidentes con las destrezas comunicativas que se
precisan para dominar la segunda lengua. Resulta particularmente importante que

aquellos aspectos mas caprichosos y menos universales de la comunicacion en la



segunda lengua (por ejemplo, determinados rasgos del codigo gramatical) se
presenten y practiquen en el contexto de otros aspectos mas sistematicos y
universales de la misma (por ejemplo, las condiciones fundamentales para hacer
una peticion de manera apropiada o las normas discursivas basicas implicadas en

el acto de saludar a un igual).

5. El objetivo primordial de un programa de instruccion en una segunda lengua
con una orientacion comunicativa debera ser el proporcionar a los alumnos la
informacion, la practica y buena parte de la experiencia necesaria para abordar
sus necesidades de comunicacion en el idioma. Ademas, su formacion acerca del
lenguaje (asi, por ejemplo, la ensefianza de las categorias gramaticales, las
funciones comunicativas del lenguaje, las condiciones para un uso apropiado de la
lengua, las reglas del discurso, los distintos registros) debera producirse con
ocasion de su formacién escolar en la lengua materna (aunque no de manera
exclusiva). lgualmente, también se instruird a los alumnos acerca de la cultura de
la segunda lengua fundamentalmente (aunque no exclusivamente) como parte del
programa de Ciencias Sociales, todo ello con vistas a proporcionarles el
conocimiento sociocultural acerca de la segunda lengua que les sea suficiente
para permitirles inferir las connotaciones y valores sociales implicitos en los
enunciados (para una discusibn mas amplia de estos aspectos, véase
Widdowson, 1978). Existe también la opinion de que un enfoque interdisciplinar en
el desarrollo de la competencia comunicativa puede abrir el camino (y quizi
incentivar: véase Savignon, 1972) a un estudio sostenido de la lengua (véase al
respecto Van Ek, 1976).

1.1.2.2. Propuesta de un marco teérico para la comp etencia comunicativa

Nuestra propia propuesta tedrica acerca de la competencia comunicativa incluye como
minimo tres subcompetencias principales: gramatical, sociolinguistica y estratégica. El
proposito de este apartado es delinear brevemente los limites y contenidos de cada una
de estas tres areas de competencia.

Al proponer este marco tedrico, partimos de varias asunciones generales acerca de la
naturaleza de la comunicacion y de lo que debe constituir una teoria de la competencia

comunicativa. Asi, siguiendo a Morrow (1977), entendemos que la comunicacion se basa



en la interaccion interpersonal y sociocultural, conlleva elementos de creatividad e
impredictibilidad, tiene lugar en un contexto discursivo y sociocultural, es un
comportamiento orientado a un propdsito, se ejerce en la practica bajo limitaciones
propias del plano de la actuacién, implica el uso de un lenguaje auténtico (por
contraposicion con el lenguaje manipulado de los manuales), y se considera que habra
logrado o0 no su propdsito en razén de los efectos que produzca en el comportamiento.
Junto con Candlin (1978), asumimos que la relacion entre una proposicion (o el
significado literal de una frase) y su significado social puede variar en funcién de los
distintos contextos discursivos y socioculturales, y que la comunicacion conlleva la
evaluacion y negociacion continuas del significado social por parte de los participantes.
También nos manifestamos de acuerdo con Palmer (1978) en que la auténtica
comunicacion implica la "reduccion de la incertidumbre™ en favor de los participantes; por
ejemplo, un hablante que haga una pregunta real (no meramente retdrica) no conocera la
respuesta por anticipado, pero su duda disminuira cuando obtenga una respuesta. Por
altimo, (...) entendemos que la comunicacién comporta el uso de simbolos verbales y no
verbales, modalidades orales y escritas, asi como destrezas de comprensiéon y de

produccion.

Partimos del supuesto de que una teoria de la competencia comunicativa entra en
relacion dinamica (de un modo que aun esta por aclarar) con una teoria de la accion
humana y con otros sistemas del conocimiento humano (por ejemplo, el conocimiento del
mundo). Es mas, asumimos que la competencia comunicativa, 0, para Ser mas precisos,
su interaccion con otros sistemas de conocimiento, resulta observable a través de las

realizaciones comunicativas concretas (actuacion).

El marco tedrico que proponemos tendra su aplicacion en la ensefianza y en la
evaluacion de una segunda lengua en linea con los principios directrices trazados. El
enfoque comunicativo que tenemos en mente tiene, pues, un caracter integrador. Con él,
el énfasis se centra en preparar a los aprendices de una segunda lengua para explotar
inicialmente a través de aspectos de las competencias sociolinglistica y estratégica ya
adquiridos por medio del uso comunicativo de la lengua materna o dominante
caracteristicas gramaticales de la segunda lengua que habran sido seleccionadas en
razon de entre otros criterios su complejidad gramatical y cognitiva, su transparencia en

relacion con su funcién comunicativa, la probabilidad de uso por parte de los hablantes



nativos, su nivel de aplicacion en diferentes contextos y a distintas funciones
comunicativas y, por fin, su pertinencia respecto a las necesidades de uso del idioma que
tienen los aprendices. Nuestras ideas al desarrollar este marco tedrico y enfoque
comunicativo deben mucho a las obras de Allen y Widdowson (1975), Halliday (1970),
Hymes (1967, 1968), Johnson (1977), Morrow (1977), Stern (1978), Wilkins (1976) y
Widdowson (1978).

a) La competencia gramatical . Se entiende que este tipo de competencia comprende el
Iéxico y las reglas de la morfologia, la sintaxis, la semantica de la oracion gramatical y la
fonologia. No tenemos claro de momento que quepa seleccionar una teoria especifica de
la gramatica en detrimento de otras a la hora de caracterizar la competencia gramatical,
ni tampoco de qué modo una teoria gramatical pueda incidir directamente en la
pedagogia de las lenguas (sobre este punto, véase Chomsky, 1973), aunque la conexion
entre ambos campos ha sido abordada con ocasion de estudios recientes sobre las
gramaticas pedagogicas (véase, por ejemplo, Allen y Widdowson, 1975). Con todo, la
competencia gramatical siempre sera una preocupacion importante para todo enfoque
comunicativo que incluya entre sus metas el ensefiar a los alumnos a interpretar y

expresar correctamente el significado literal de los enunciados.

b) La competencia sociolinglistica . Este componente esta integrado por dos conjuntos
de reglas: las normas socioculturales que rigen el uso, y las reglas del discurso4. El
conocimiento de estas reglas serd de capital importancia a la hora de interpretar el
significado social de los enunciados, particularmente cuando se produzca un bajo nivel

de transparencia entre el significado literal y la intencion del hablante.

Las normas socioculturales especificaran el modo apropiado en que se habran de
producir y entender los enunciados en relacién con los componentes de los hechos
comunicativos delineados por Hymes (1967 y 1968). Estas normas se centran, en primer
lugar, en determinar el grado de adecuacion de ciertas proposiciones y funciones
comunicativas en el marco de un contexto sociocultural dado, es decir, en funcioén de
variables contextuales tales como el tema, el papel de los participantes, la situacion y las
reglas que rigen la interaccion. Una segunda preocupacion de dichas normas recae
sobre la medida en que una estructura gramatical concreta consigue expresar una actitud

y un registro o estilo apropiados en el marco de un contexto sociocultural determinado.



Por ejemplo, en un restaurante, normalmente se considera impropio que el camarero
obligue al cliente a pedir determinados platos del mend, y ello independientemente de la
expresion gramatical que la proposicion y la funcién comunicativa adopten; igualmente, la
actitud y el registro resultarian inadecuados si en un restaurante de lujo el camarero
dijera: "Marchando, colega: a ver, ¢qué os vais a papear aqui la chorba y ta?" Con todo,
hemos de sefalar que todos los componentes de los actos de comunicacién que Hymes
y otros han propuesto resulten siempre necesarios a la hora de determinar la adecuacién
de los enunciados, o de que éstos hayan de ser siempre los Unicos factores que se han

de tener presentes.

Mientras no aparezcan unas propuestas teéricas mejor definidas acerca de las reglas
gue rigen el discurso, quiza lo mas util sea interpretar dichas reglas a partir de las
relaciones de cohesion (es decir, de las conexiones gramaticales) y de coherencia (0
sea. de la adecuada combinacion de funciones comunicativas) que las series, de
enunciados puedan presentar (sobre este aspecto, véanse Halliday y Hasan, 1976, y
Widdowson, 1978). A nosotros no nos parece totalmente claro que las reglas que
ordenan el discurso sean sustancialmente diferentes de las reglas gramaticales (por lo
gue respecta a la cohesion) o de las socioculturales (respecto a la coherencia). Sin
embargo, el centro de atencion de las reglas del discurso en nuestro planteamiento
reside en la combinacion de enunciados y funciones comunicativas, y no en el grado de
correccion gramatical de una frase aislada, ni tampoco en el grado de adecuacion
sociocultural de un conjunto de proposiciones y funciones comunicativas en un contexto
determinado. Igualmente, también cabe pensar que las reglas del discurso se refieran a
nociones tales como tema y comentario (en el sentido linglistico estricto de estos
términos), mientras que las reglas gramaticales y socioculturales no tendran

necesariamente tal referencia (ver Widdowson, 1978).

c) La competencia estratégica . Este componente consistira en las estrategias de
comunicacion, tanto verbal como no verbal, que cabe poner en accidon con vistas a
compensar las rupturas en la comunicacion debidas a factores relacionados con la
actuacion (performance) o con una competencia (competente) insuficiente. Dichas
estrategias seran de dos tipos: aquéllas que se relacionan ante todo con la competencia
gramatical (por ejemplo, parafrasear las formas gramaticales que aun no se dominan o

gue no consigue recordar en el momento), y las que se emparentan mas con la



competencia sociolinguistica (por ejemplo, diversas estrategias de representacion de
roles, o los modos de dirigirse a extrafios cuando se desconoce su posicion social). Por
nuestra parte, no sabemos de la existencia de muchos trabajos en este area (aunque se
pueden consultar las obras de Duncan, 1973;Frolich y Bialystok, en curso; Tarone,
Cohen y Dumas; 1976, asi como discusiones interesantes del tema a cargo de Candlin,
1978;Morrow, 1977;Stern, 1978; y Walters, 1978).

El conocimiento de cdmo recurrir a estas estrategias puede resultar particularmente util
en las etapas iniciales del aprendizaje linglistico, y cabe esperar que la necesidad de
usar ciertas estrategias pueda cambiar en funcion de la edad y del nivel de conocimiento
del idioma. Es mas, segun Stern (1978) ya ha puesto de manifiesto, la adquisicion de
estas estrategias de "compensacion” se producira con mayor facilidad a través de la
experiencia que dan las situaciones comunicativas propias de la vida real, mientras que
dicha adquisiciéon no tendra lugar en aquellas practicas de clase que no impliquen la

comunicacion de mensajes auténticos.

Dentro de cada uno de estos tres componentes de la competencia comunicativa,
entendemos que habrd un subcomponente relativo a las reglas de probabilidad de
aparicion. Dichas reglas intentaran caracterizar el "aspecto redundante de la lengua"
(Spolsky 1968), es decir, el conocimiento que un hablante nativo tiene acerca de la
frecuencia relativa de aparicion en relacion con la competencia gramatical (por ejemplo,
las secuencias probables de las palabras en una frase), la competencia sociolinguistica
(por ejemplo, las secuencias probables de las frases en un discurso), y la competencia
estratégica (por ejemplo, las estrategias mas frecuentes para retener el uso de la
palabra). Existen algunas propuestas para la expresion formal de tales reglas en la obra
de Labov (1972), en la que se sostiene que se produce una combinacion de diversas
caracteristicas propias de los contextos sociolinguistico y gramatical para determinar la
frecuencia de uso de una regla gramatical dada. La importancia que tales reglas tienen
para la competencia comunicativa ha sido puesta de relieve por parte de Hymes (1972) y
Jakobovits (1970), y también ha sido sugerida en las obras de Levenston (1975), Morrow
(2977) y Wilkins (1978). Asi, la conciencia de la conveniencia de utilizar textos auténticos
en la clase de idioma desde los primeros momentos surge con la discusion de estas
reglas (véase, por ejemplo, Morrow 1977). En general, aunque todavia queda mucho

trabajo por hacer en torno a la forma de estas reglas de probabilidad, asi como del modo



en que se puedan adquirir, en nuestra opinion, no cabe pretender que el aprendiz de una
segunda lengua haya alcanzado un nivel de competencia comunicativa suficiente en la
misma si no se ha logrado también algin grado de conocimiento acerca de las reglas de
probabilidad de aparicion en relaciéon con los tres componentes de la competencia

comunicativa.

Al proponer este marco teérico para la competencia comunicativa, esperamos que la
clasificacion de destrezas linguisticas propuesta por Munby (1978, cap. 7) nos sirva
como orientacion inicial acerca de los tipos de operaciones, subdestrezas vy
caracteristicas que todo acto de comunicacion eficaz conlleva. Con toda seguridad se
producirdn modificaciones de este esquema clasificatorio (por ejemplo, la incorporacion
de destrezas relativas a la competencia estratégica), de igual modo que, sin duda, en el
futuro se introduciran modificaciones a nuestra actual propuesta de marco teorico. Por el
momento, nos gustaria discutir brevemente el modo general en que este marco se puede

aplicar al enfoque comunicativo de la ensefianza y evaluacién de una segunda lengua.
1.1.2.3. Implicaciones para un enfoque comunicativo de la en sefianza

La adopcion del marco tedrico que acabamos de proponer tiene consecuencias
interesantes para las cuatro areas principales que configuran la ensefianza de idiomas: el
disefio del programa, la metodologia docente, la formacién del profesorado, y la

confeccién de materiales didacticos.

Con relacién al disefio del programa, participamos de la misma preocupacion que
manifiestan Morrow y Johnson (1977) cuando sefialan que un programa linguistico
organizado en torno a funciones comunicativas puede resultar desorganizado desde el
punto de vista de la gramatica. Aun mas, (...) esta falta de organizacion gramatical puede
tener consecuencias mas serias para la eficacia en el aprendizaje de lenguas en las
fases iniciales de su estudio que en los estadios mas avanzados. Sin embargo, hay dos
razones sélidas para defender un enfoque comunicativo organizado en torno a funciones
retéricas en todos los estadios del aprendizaje linglistico. La primera, que esta
totalmente por probar que un enfoque que gire en torno funciones de la lengua no pueda
dar como resultado un grado de organizacion gramatical que resulte suficiente para una
ensefianzal/aprendizaje eficaz del idioma; por lo que nosotros conocemos, esta cuestion

permanece aun abierta a debate. Aunque muchos de los enfoques funcionales que



hemos analizado parecen carecer de hecho de organizacion gramatical (ver, por ejemplo,
Piepho y otros, 1978, y Van Ek, 1976), no existen datos empiricos acerca de la relativa
eficacia o ineficacia de tales enfoques. Ademas, pudiera haber algin modo de introducir
un nivel adecuado de ordenacion gramatical dentro de un enfoque organizado
funcionalmente, acudiendo a los siguientes medios: (i) aplicando criterios de ordenacion
gramatical, tales como el grado de complejidad, la amplitud de aplicaciéon y la
transparencia con respecto a las funciones, y su grado de aceptabilidad en términos de
las estrategias de percepcion al seleccionar las formas para cubrir una determinada
funcidn; (ii) considerar los criterios de ordenacion gramatical como un subconjunto de los
criterios utilizados para establecer la secuencia funcional; (iii) haciendo uso de las
repeticiones de las formas gramaticales en diferentes funciones a lo largo de todo el
programa (partiendo de la base de que tales formas vengan en parte especificadas en
razon de su caracter generalizable); y (iv) dedicando una parte del tiempo de clase y de
la cobertura del libro de texto a la discusion de y/o la practica en torno a puntos
gramaticales nuevos o de especial dificultad, asi como a las interrelaciones entre varios
de esos puntos (tal como se aplica de hecho en los materiales didacticos preparados por
Johnson y Morrow, 1978, pongamos por caso). Por lo demas, la investigacion
encaminada a alcanzar un equilibrio 6ptimo entre la organizacion funcional y la
gramatical en un nivel de aprendizaje determinado desvelara, sin duda, otras

posibilidades.

La segunda, y quiza la raz6n mas importante para proponer un enfoque funcional en
todos los niveles del aprendizaje linguistico, tiene que ver con la "validez facial" de los
materiales y del programa sobre el que se fundamenta. Somos de la opinién de que un
enfoque comunicativo basado en funciones sobre todo aquél cuyas unidades vengan
organizadas y etiquetadas en conexion con funciones comunicativas cuenta con mayor
probabilidad de motivar mas al aprendiz que un enfoque comunicativo con base
gramatical sobre todo aquél cuyas unidades vengan organizadas y etiquetadas por
referencia a las formas gramaticales. Hay dos razones bastante subjetivas que avalan
nuestro punto de vista. En primer lugar, Tucker (1974) ha puesto de manifiesto que los
alumnos que carecen de interés y se sienten frustrados ante un programa de ensefianza
del idioma con base gramatical, con resultados muy pobres, pueden sentirse mas
motivados y animados ante un programa donde el énfasis recaiga sobre el uso de la

lengua en situaciones de comunicacion. En segundo lugar, Segalowitz (1976) informa



gue los aprendices de Francés como segunda lengua que han alcanzado un nivel de
competencia gramatical razonablemente alto a través de una preparacion de clase (con
base gramatical), pero que, por lo demas, carecen de practica en las destrezas
sociolinguisticas (0 comunicativas), muestran una cierta predisposicion negativa hacia el
Francés y hacia los hablantes nativos franceses cuando se les pide que interactien con
ellos en este idioma. Segalowitz sugiere que tal actitud negativa puede ser una forma de
proyectar la incomodidad que los alumnos experimentan cuando se ven limitados por su
propia "falta de competencia comunicativa". Pensamos, pues, que un enfoque
comunicativo con base gramatical corre el riesgo de ser visto tanto por alumnos como
profesores como "mas de lo mismo", recordandoles frustraciones, actitudes negativas y
bajos niveles de motivacién a aquél asociadas. Por el contrario, un enfoque comunicativo
con base funcional estara mas lejos de esos sentimientos negativos y mas cerca de la

finalidad atil y palpable del estudio de un idioma, que es la comunicacion.

Otro punto que queremos resaltar en relacion con el disefio del programa es que si
gueremos conseguir una integracion mas natural entre el conocimiento de la cultura de la
segunda lengua, el de la lengua en si misma y el del lenguaje en general, esto se podra
conseguir mejor quizds por medio de un enfoque comunicativo, como el que hemos
sugerido, que a través de un enfoque de corte mas gramatical (a este respecto, véase
Macnamara, 1974, y Tucker, 1974). Desde el momento en que el desarrollo de ese
conocimiento forma parte de los objetivos generales de un programa de ensefianza de
lengua, se preferira, en consecuencia, un enfoque comunicativo a otro basado sobre la

gramatica.

Por lo que se refiere a la metodologia docente, es esencial que las actividades de clase
reflejen, de la manera mas directa posible, las actividades de comunicacién con las que
probablemente el aprendiz de la lengua se vaya a encontrar en la vida cotidiana (véase,
por ejemplo, Savignon, 1972). Aun mas, las actividades de comunicacion deberan ser tan
significativas como sea posible, asi como estar impregnadas (en niveles crecientes de
dificultad) de los rasgos propios de la comunicacion real, tales como el hecho de estar
basada en la interaccion social, la relativa originalidad y el caracter impredecible de los
enunciados, su orientacion hacia el cumplimiento de una meta o un propésito, y su
autenticidad (para una discusion mas amplia de estos aspectos, véase Morrow, 1977).

Como ejemplos de actividades disefiadas teniendo presentes estas caracteristicas de la



comunicacion, se pueden ver las sugeridas por Candlin (1978), Johnson y Morrow
(2978), Morrow y Johnson (1977), y Paulston y Bruder (1976).

Nuestro marco tedrico conlleva también varias implicaciones importantes para la
formacion del profesorado. En primer lugar, estamos de acuerdo con Morrow (1977) en
que el rol del profesor en la clase de idioma debe cambiar si se desea adoptar un
enfoque basado en la comunicacién; es decir, el profesor debera adoptar "un papel de
promotor e instigador de situaciones que permitan a los alumnos desarrollar sus
destrezas comunicativas” (1977: 10). No obstante, creemos importante destacar que este
papel debe ser considerado como complementario, y no como substitutivo, de su funcién
didactica el profesor/a profesora también tienen que ensefiar, en especial si se trata de
los estadios iniciales del aprendizaje. En segundo lugar, dado el mayor empefio que se
pone en el papel del profesor como promotor de y participe en actos de comunicacion
significativa, el profesorado tendra que disponer de un grado bastante elevado de
competencia comunicativa en el idioma con vistas a poder realizar su funcién con
eficacia. Ahora bien, no esta nada claro que la actual formacion del profesorado
proporcione tales niveles de competencia comunicativa, 0 que tan siquiera resalte los
componentes de la competencia comunicativa o la vision del lenguaje (es decir, el
énfasis sobre el uso) que hemos trazado en nuestro marco teérico. Sin duda, una
formacion adecuada resultard esencial para el éxito del enfoque comunicativo que
nosotros contemplamos (ver Dodson, 1978, sobre este ',punto). El trabajo de Palmer
(1978) sobre tareas de clase disefiadas para profesores que disponen de niveles
variables de competencia comunicativa en el idioma resulta particularmente relevante

desde esta perspectiva.

Por dltimo, aunque es posible que la mayoria de los libros de texto actualmente
disponibles para cursos de lenguas no resulten adecuados para desarrollar el tipo de
enfoque que sugerimos, estamos de acuerdo con Johnson (1977) en que el disefio de
libros de texto con una orientacion funcional es todavia prematuro, debido a la falta de
investigacion sobre programas para la ensefianza comunicativa. Con todo, existen ya
algunos libros de texto que pueden ser utilizados en cursos de idiomas comunicativos, 0
estan en vias de publicacion (ver Allen y Widdowson, 1978; Johnson y Morrow, 1978; y
Piepho y otros, 1978, por ejemplo), y cabe esperar que estos materiales contengan

informacion interesante para nuestros propdsitos y que se conviertan en enema de



muchas y fructiferas investigaciones. También cabe presumir que en estas
investigaciones se aborde la cuestion de si resulta 0 no procedente incorporar textos

originales como materiales para el aula de idiomas.

1.1.2.4. Consecuencias para un programa de evaluaci  6n comunicativa

Hay dos importantes consecuencias generales de nuestro marco tedrico para la

evaluacion comunicativa del aprendizaje de idiomas.

La primera, la distincibn fundamental que hemos establecido entre competencia y
actuacion comunicativas viene a sugerir que la evaluacion habra de recaer no sélo sobre
lo que el alumno sabe acerca de la segunda lengua y como usarla (competencia), sino
también sobre su capacidad de mostraren la practica dicho conocimiento en una
situacion de comunicacion significativa (actuacion). Bastante recientemente se ha puesto
de relieve (entre otros, por parte de J.B. Carroll, 1961; Clark, 1972; Jones, 1977; Morrow,
1977 y en prensa; y Oller, 1976) que las actuales pruebas escritas no ofrecen una
demostracion valida de las destrezas del alumno para actuaren situaciones
comunicativas reales. Nuestro marco tedrico sugiere los limites y contenidos generales
de la competencia comunicativa que resultan necesarios e importantes para este tipo de
actuacion. Consideramos que es importante que se investigue de manera empirica hasta
gué punto las pruebas dirigidas a evaluar la competencia resultan indicadores validos del
posible éxito de los aprendices de lenguas para manejarse por medio de realizaciones
auténticas. En cualquier caso, las tareas que conllevan realizaciones auténticas, tales
como las que se proponen en la Entrevista de Competencia Oral FSI, o las desarrolladas
por Savignon (1972), parecerian tener mas validez facial con respecto a las destrezas de
comunicaciéon, por cuanto tales tareas sostienen una correlacion mas directa con la
utilizacién ordinaria de la lengua, la cual se caracteriza por una integracion de destrezas,
con poco tiempo para procesar el material linguistico recibido (input) o corregir las
producciones propias (segun sefiala J.B. Carroll, 1961, ya mencionado mas arriba). Por
consiguiente, no se deberian dejar de lado completamente las pruebas orientadas a la
actuacion en un programa de evaluacion comunicativa, incluso en el caso de que se
lleguen a disefiar mas pruebas de competencia que presenten un alto nivel de
correlacion con las realizaciones reales (sobre este punto, véase Clark 1972, citado mas

arriba). En todo caso, seria deseable disponer de la posibilidad de aplicar mas pruebas



(tareas) sobre actuaciones informales en las clases, y quizd no soélo en los niveles
superiores del aprendizaje del idioma, de tal modo que evitemos provocar frustracion
entre los principiantes (véase Morrow, 1977, y los hallazgos sobre la motivacion

integradora presentados por Savignon, 1972...).

La segunda, a pesar de la discusion sobre la necesidad de utilizar pruebas integradoras
para medir la competencia comunicativa (ejemplo, Oller, 1976), parece que las pruebas
gue se centran sobre aspectos puntuales también pueden ser utiles en el enfoque
comunicativo que proponemos. Esto es asi debido a que estas pruebas pueden resultar
mas eficaces que las integradoras con vistas a concienciar al alumno y evaluar su control
de los distintos elementos y componentes de la competencia comunicativa. Ademas, este
tipo de pruebas podria resultar de mas facil aplicacion y posibilitar una calificacion mas
fiable que en el caso de las pruebas mas integradoras. Por otra parte, aunque parezca
gue las pruebas puntuales puedan resultar mas adecuadas para evaluar la competencia
comunicativa, y las integradoras mejor orientadas para medir las realizaciones
comunicativas concretas, esto no tiene por qué convertirse en una division rigida del
trabajo. Por ejemplo, una prueba que haya sido pensada para evaluar la correccion
gramatical podria considerarse que tiene una orientacion puntual si se compone de

elementos tales como:
(1)Selecciona la preposicion correcta para completar esta frase:
Nos fuimos al mercado --------------- taxi.
(a) por; (b) para; (c) en; (d) sobre
En cambio, tendria una orientacion mas integradora si constase de elementos como éste:

(2)La frase que aparece subrayada mas abajo puede ser gramaticalmente
correcta o incorrecta. Si crees que es correcta, prosigue con el siguiente punto; si
crees que no lo es, corrigela a base de cambiar, afiadir o borrar sélo uno de sus

elementos.

Nos fuimos al mercado por taxi.



Es decir, parece posible considerar la distincion entre puntual e integrador como una
linea continua, a lo largo de la cual cabria situar ordenadamente las pruebas de la
competencia comunicativa y aquellas otras que versan sobre las realizaciones
comunicativas (para una discusion ulterior de este punto, véase Davies, 1975; y Morrow,

en prensa).

Aparte de estas implicaciones generales, una descripcion mas completa y detallada de
nuestro marco tedrico nos conducira a una correcta seleccion de criterios de evaluacion,
asi como a una definicion de los niveles aceptables de dominio del idioma que cabe
esperar en los distintos estadios del aprendizaje. Tal seleccién vendra determinada, ante
todo, por la especificacion y secuenciacion de los objetivos conductuales, las nociones
semantico/cognitivas, las formas gramaticales, las funciones comunicativas y las
variables sociolinguisticas. Parece bastante prometedor el trabajo que en este campo se
esta llevando a cabo actualmente a cargo de autores como B.J. Carroll (1978b), Morrow
(en prensa), Munby (1978), Van Ek (1976) y Wilkins (en fase de elaboracion), y deberia

contribuir a dar cuerpo a nuestro marco tedrico y a concretar sus consecuencias.

Por supuesto, hay otros aspectos del disefio de pruebas que estan afectados por nuestro
marco tedrico, aunque de modo menos evidente. Por ejemplo, no esta claro como se van
a establecer sistemas fiables para calificar el grado de adecuaciéon de los enunciados en
diversos contextos socioculturales y discursivos. Tampoco existe una base evidente para
extrapolar el acierto de una actuacién en un contexto dado a otra actuaciéon en un
contexto distinto, o para asignar un peso especifico a los distintos aspectos del marco
tedrico, o a los distintos criterios de evaluacion. Finalmente, nada hay en este marco
tedrico que nos incline claramente por una evaluacion criterial frente a otra segin norma;
por nuestra parte, pensamos que ésta es una cuestion independiente. En fin, las obras
de Cohen (en prensa) y Morrow (1977 y en prensa) contienen una discusion perspicaz de

estos y otros aspectos relativos al desarrollo de las pruebas comunicativas

1.1.3. Conceptualizacion y fases del aprendizaje en el Enfoque Comunicativo

Segun Diaz-Corraiedo(1996) la conceptualizacion tiene que tener en cuenta las
condiciones y técnicas de observacion, de analisis y de reflexion, para categorizar,
es decir, interrelacionar conceptos, determinar sus reglas, para poder elaborar
hipotesis de conceptualizacion. Es una de las fases del desarrollo de la



enseflanzal/aprendizaje de una unidad didactica, la mas importante, pues es la que

permite la memorizacién a largo plazo. Dichas fases pueden ser:

1.1.3.1 Motivacion - prerrequisitos

En primer lugar, se trata de encontrar los elementos que pueden conformar la
motivacion teniendo en cuenta que las imagenes mentales no siempre producen
verbalizacion, pero estan condicionadas por el lenguaje. Por otra parte, para que dichos
elementos sean significativos hay que tener en cuenta lo socio afectivo (familiar,
amistoso, cercano. instintivo). Se trata de mantener y fomentar la ilusién de aprender, de
tener curiosidad: para ello se deberia incorporar a las funciones comunicativas el
componente imaginario personal. No hay que olvidar que habra aprendizaje cuando haya
un deslizamiento del hedonismo evolutivo (en principio, pasivo) a una evaluacion critica

de las perspectivas de futuro (en principio, activa).

En segundo lugar, se deben analizar los prerrequisitos, es decir, aquellos conceptos y
técnicas, saberes y saber hacer, que son necesarios para poder comprender e integrar

los nuevos datos de la lengua extranjera en el sistema en construccion: la interlengua.

1.1.3.2 Sensibilizacion - recepcion fijacio n

Las actividades de sensibilizacion, de conocimiento de lo nuevo, suelen ser actividades
centradas en la comprension oral y escrita, y en la expresion oral, en lengua extranjera (o
en lengua materna, dependiendo del nivel de los alumnos). Estas actividades ponen en
contacto al alumno con lo que quiere o debe aprender y se concretan en enumerar,

identificar, reconocer, repetir, describir y memorizar.

1.1.3.3 Conceptualizacion - asimilacion ad quisicion

Estas actividades tratan, cuando ya lo nuevo se ha hecho familiar para el alumno, de que
éste lo incorpore a su propio sistema de lengua extranjera, mediante ja interiorizacion y
la reconstruccion cie sus propios conocimientos. A través de ellas, analiza, clasifica y
aprende a discriminar, rehusando y corrigiendo los enunciados que no correspondan a

las definiciones o funciones analizadas.



Sin ellas no hay verdadero aprendizaje, probablemente s6lo haya memorizacion sin

adquisicién, es decir, memorizacion solo a corto plazo.

1.1.3.4 Produccion - transferencia - variacion

Aungue las actividades de produccién pueden darse en cualquiera de las fases
anteriores, adecuadas al nivel de conocimientos y a la fase la produccién que no
parafrasea, sino que elabora variando los conocimientos adquiridos, en otras palabras,
reutiliza los nuevos conocimientos y los antiguos combinandolos para responder a
distintos contextos y en situaciones de comunicacién diferentes, sélo puede realizarse en
principio, tras una buena conceptualizacién. Se concreta proponiendo al aprendiz lo que
pueda ayudarle a avanzar haciéndole esforzarse a partir de lo conocido, mediante la
produccion oral y escrita creativa, personal o colectiva. No hay que olvidar el
proporcionarle también la posibilidad y el desarrollo de la capacidad de analizarse y de

auto corregirse.
1.1.3.5 Evaluacion

Como hemos visto, y seguiremos viendo mas adelante, el proceso de evaluacion se da
desde la primera fase a la ultima, como analisis de los errores para saber cuales son los
obstaculos que tienen que vencer los alumnos y al final como medida de su aprendizaje

en relacién con los objetivos institucionales.

1.1.3.6 Objetivos y contenidos

En Europa, actualmente, se ha pasado de la pedagogia por objetivos a la pedagogia del
curriculo, lo que permite, aparentemente, tener una vision de integracion y al tiempo de
diversificacion. De todas formas, el andlisis de la situacion de ensefianza/aprendizaje es
un hecho inevitable, si se trata de adaptar a unos alumnos concretos y diferentes, los

estilos pedagdgicos de varios profesores en un mismo centro.

El aprendizaje de las lenguas extranjeras a escolares de ocho afios es un claro ejemplo
de esta necesidad de adaptacion, como J. Zanén subraya: “Desgraciadamente, la
elaboracién de programaciones comunicativas para los nifios se ha limitado a reproducir
este esquema/ de adultos/ (...)"infantilizandolo “(...). Se trata el lenguaje como una

materia de contenidos conceptuales, cuando es precisamente todo lo contrario. Una



materia de contenidos instrumentales...”, aunque en estos ultimos anos han florecido los
manuales adaptados a esta edad (Trampoline, Kangourou, etc.), apareciendo
ultimamente incluso adaptaciones para el aprendizaje precoz a los cuatro o cinco afos,
esto ayuda a los profesores en la tarea de seleccionar actividades para estos alumnos en
particular, Teniendo en cuenta lo que hemos dicho anteriormente sobre el valor de los

libros de texto.

La participacion de los alumnos: el contrato pedagdgico y el debate de las necesidades y

motivaciones.

El andlisis de las necesidades y de las motivaciones sirve, en la mayor parte de los
casos, para que los interlocutores de la ensefianza/aprendizaje puedan gestionar,
mediante un contrato/una negociacion, los diferentes momentos de conflicto cognitivo

(Piaget) o de ruptura epistemologica (Bachelard). Se gestionan de este modo:

1. Los conocimientos

2. El espacio

3. El tiempo

4. Las interacciones

5. La informacién

Se acepta y se comprende, poco a poco, que la negociacion y el establecimiento de un
«contrato pedagogico», denostados, criticados, o simplemente soslayados, son los
medios para establecer, de manera explicita, lo que se hacia de forma implicita, y
conceder a los aprendices la posibilidad de participar en el proceso de acceso al
conocimiento, forjando criterios que les permitan entender las reglas de convivencia
social. La dinamica de grupos, las actividades, las tareas, los proyectos Los profesores,
practiquen o no la metodologia de los enfoques comunicativos, conocen y utilizan, en
general técnicas de dinamica de grupos: los alumnos situados en circulo, en U, los
debates en equipo, el Philips 6-6 y otras. Sin embargo, los libros de texto proponen, salvo
raras excepciones, actividades seudocomunicativas, basadas mas en la progresion

linguistica que en las interacciones. Este hecho obliga a los profesores a establecer, de



manera autodidacta, la relacion entre lo propuesto por el libro y la practica comunicativa
de lengua en uso que quiere hacer aprender a sus alumnos, llegando, en algunos casos,
a caer en el extremo opuesto olvidando la necesaria progresion morfosintactica y
discursiva. Para responden en parte, a este problema, hace ya algunos afos y a partir de
las propuestas de Krashen (el modelo «monitor»), de Breen, de Long y de Bruner, en
Espafia. Estaire y Zanon (Krashen 1982, Breen {990, Estaire & Zandén 1990) han
desarrollado el enfoque por tareas que integra las destrezas en una serie de tareas
finales, serie aleatoria para trabajar objetivos y contenidos del curso segun necesidades
y motivaciones, a las que se llega mediante sencillas tareas facilitadoras. Dalgalian,

Licutaud et Weiss (1981) habian dicho algo parecido al hablar de tres fases:

a) las unidades didacticas toman forma a partir de los intereses y de las necesidades de
los alumnos; b) las actividades de las unidades desarrollan la comunicacion a través de
los saberes hacer en la lengua extranjera (la «performance») y c) la evaluacién de las
adquisiciones se hace a medida que los alumnos elaboran sus reflexiones sobre las
nociones y los conceptos trabajados, lo que permite adaptar progresivamente las
unidades. También se hablé de mddulos de geometria variable, pero parece que este
planteamiento tan especifico se adaptaba mas a la ensefianza a adultos y con objetivos
especificos; dicho esto, la idea de modularizacion y de adaptacion la volvemos a
encontrar en la ensefianza/aprendizaje mediante proyectos (Dalgahan, Lieutaud et
Weiss, oc.; Breen oc.: 7-32; Long 1985, Boutinet 1990, Brumfit, Ndoon, and Tongue j991)

y también en la pedagogia diferenciada, de la que hablaremos mas adelante.
1.1.3.7 La evaluacion, la interlengua y la pedagogi a del error

En relacién directa con el contrato pedagdégico o de clase y el analisis de la situacién de
ensefianza/aprendizaje, la evaluacion en los enfoques comunicativos crece en
importancia dia a dia, siendo cada vez mas claro su papel ‘en el proceso de construccion
de los conocimientos, al permitir conocer al profesor y al alumno la progresion realizada y
los obstaculos encontrados. También queda muy claro que este tipo de evaluacién, que
podemos llamar formativa, entra en contradiccion aparente, en el sistema escolar, con la
finalidad de control que la sociedad ha impuesto a la evaluacion. Los profesores se
encuentran en un dilema (se podria hablar que todos estamos un tanto esquizofrénicos

en esta profesion, y no sélo por la evaluacion), ayudar a cada uno de los alumnos con su



especificidad de aprendizaje a alcanzar los objetivos y contenidos de formacion
propuestos, y, al mismo tiempo, dar al sistema unos datos: notas, calificaciones, pruebas

de control, de dichos individuos con respecto al modelo

social indicado por los curriculos oficiales para la edad, etapa, ciclo y curso: el mismo
para todos. No es facil conjugar ambos criterios, sobre todo en sociedades, como la
occidental, en las que los valores dominantes son los economicos y los valores
humanistas y sociales son considerados como «poco rentables». Los profesores salvan
este escollo, o pueden salvarlo, adaptando las evaluaciones formativas, es decir la
realidad, a la teoria del control, es decir a una nota puntual, al tiempo que explican a sus
alumnos por qué hay que hacerlo asi. De esta forma, un proyecto implicito de ciudadano

se convierte en explicito (Ardoino et Berger 1988).

El aprendizaje de las lenguas extranjeras es un proceso en el que el desarrollo se hace
individualmente y esta constituido por diferentes etapas de desestructuracién y de
reestructuracion para construir un sistema, o sistemas, de lengua y cultura ademas del
materno. Las etapas intermedias las llamamos «interlengua», como hemos visto, y, poco
a poco, los profesores tienen en cuenta que los errores no son faltas (Lamy 1976, Corder
1980: 13) que hay que castigar o que poner en evidencia, sino pistas que permitan
conocer los obstaculos que cada alumno encuentra en la progresion de su aprendizaje
de

las lenguas extranjeras. Sin embargo, adn falta camino por andar pues todavia no se
sabe muy bien como hacer frente a las diferentes estrategias de construccion de la
interlengua (Lamy {976 y Faereh and Kasper 1983), en primer lugar porque no hay
demasiada investigacion en ese terreno, y en segundo lugar porque dicha investigacion
estd en revistas y publicaciones destinadas a especialistas, teéricos e investigadores.
Parece interesante, desde nuestro punto de vista, el unir la reflexion sobre la progresion
en interlengua (la relacion entre los conocimientos del sistema de la lengua materna y los
conocimientos de ja lengua extranjera: interferencias, facilidades, mezclas, etc.) y la
pedagogia del error (la reflexion sobre lo correcto, lo incorrecto, lo agramatical y la
competencia de comunicacién en sus componentes pragmatico discursivo [la lengua en
uso, el paso del enunciado a la enunciacion] y socio-cultural [la cultura conocida y los

implicitos culturales]).



1.1.3.8 El papel del profesor y del alumno

Como hemos sefialado anteriormente, el papel del estudiante de lenguas extranjeras, en
el sistema escolar espafiol, sigue siendo bastante reducido a causa de las costumbres
didacticas inmovilistas en las otras disciplinas, y, en algunos casos, a las deficiencias en
la formacion del profesorado. Los alumnos aceptan participar, pero no suelen tener
iniciativa, y esperan casi siempre que sea el profesor el que la tome. El ensefiante queda
pues como el modelo de referencia respecto a los saberes y a los saberes hacer, y como
el organizador de los tiempos y los espacios, asi como el que provoca la comunicacion.
Sin embargo, hay que sefalar que alli donde se establece una negociacion, explicita o
implicita, por pequefia que sea, de la sistematizacién de los procedimientos didacticos de
analisis-explicacion-reformulacion-analisis-explicacion, la respuesta de los alumnos es
positiva y la mejora de las interacciones en clase es importante (evidentemente, esto
depende también de la tipologia de las tareas y de las actividades a realizar, asi como de
los criterios de evaluacion propuestos).

1.1.3.9 La gramatica

La mas controvertida de las nociones en los enfoques comunicativos, hasta tal punto que
estaba mal visto hablar de ella, sobre todo si afiadia las nociones de «sitematizacion» y
de «memorizacion». Esta vision miope se ha corregido a partir de las actividades de
conceptualizacion [actividades de descubrimiento y de sistematizacién de la organizaciéon
de los conceptos, de las nociones, de las reglas generales...], lo que ha permitido trabajar
en la investigacion de la complementaridad de la gramatica normativa y de la gramatica
descriptiva, asi como de las gramaticas explicita e implicita, para desarrollar una
gramatica de aprendizaje (Besse y Porquier, 0. e. y Boyer, Butzbach y Pendanx 1990).
Ademas, ha habido que responder al problema de la progresion en el aprendizaje, se ha
constatado que hay dos tipos de progresion que son complementarias: una progresion
gue establece relaciones cada vez mas complejas (estructuras, semantica, organizacion

de las oraciones, encadenamiento

de los actos de habla...), con progresion en hélice, y otra que avanza por asimilacion de
los conocimientos, tras su mecanizacion, por medio del analisis y de la reflexion, esta
Ultima cuestiona las adquisiciones contrastandolas con todo lo que habia sido aprendido
y haciendo nuevas hipoétesis, lo que parece explicar en parte el hecho de los saltos atras



de los alumnos . Las dos progresiones son complementarias y la imagen es la de un
avance helicoidal: se gira en torno al mismo eje, para seguir fijando en la memoria los
conocimientos basicos, y, al mismo tiempo, el avance hacia adelante toma cada vez.
mas importancia, incorporando elementos nuevos a lo ya conocido, para que se vayan

ordenando y memorizando.

1.1.3.10 La fonética-fonologia

En contradiccion con la importancia dada a la comunicacién oral, en los primeros
momentos de los enfogques comunicativos, el entrenamiento audiofonatorio no se
consideraba pertinente para la expresiéon oral y la comprension oral del sentido global,
salvo para algunos textos sobre todo tedricos. Actualmente, se vuelve a considerar muy
importante, pues se ha constatado que la entonacion y la pronunciacion son
fundamentales para la decodificacion desde el punto de vista linglistico y
psicolinguistico, ya que permite percibir los matices afectivos y culturales que facilitan y

hacen coherente la comunicacion.
1.1.3.11 Las cuatro destrezas

Aunque desde hace ya mucho tiempo se habla de destrezas integradas, los enfoques
comunicativos son los que, con la utilizacion de los documentos auténticos y la situacion
de comunicacion como ejes vertebradores del aprendizaje, han desarrollado esta nocién
hasta sus ultimas consecuencias en las progresiones y secuencias. Sobre todo porque
para comprender el sentido de una comunicacion se parte de las tres dimensiones de la

significacion (Morris 1971, Jaeques 1987):

1. Eje de la referencia: de qué se habla, Iéxico-semantico y cultural.

2. Eje de la diferencia o de los materiales significantes: como se dice y con qué,

linglistico-fonético-fonoldgico.

3. Eje de la comunicabilidad: quién habla a quién, por qué, para quién, en qué contexto,

con qué intenciones, pragmatico-discursivo.



1.1.3.12 Las simulaciones y los juegos (literarios, de rol, otros)

La simulaciones, globales o parciales, y los juegos, por estar ligados al aprendizaje de la
vida cotidiana en sociedad y por trabajar las destrezas de forma integrada, tienen un
lugar importante en el enfoque comunicativo. Felizmente sc posee una abundante
literatura sobre el tema, asi como materiales para todas las edades y todos jos tipos de
publicos. Sin embargo, habria que ampliar las investigaciones sobre la utilizacion de
dicho material en el global de los alumnos y su papel y su lugar en la progresion y en la

secuencia de las unidades didacticas a lo largo de un curso.
1.1.3.13 Las nuevas tecnologias

Los enfoques comunicativos pueden aprovechar toda tecnologia que permita la
interaccion real en directo o en diferido: el teléfono, el fax, la carta video, la video-
conferencia, Ibertel (la telematica), el correo electronico, las autopistas de la informacion
(Internet u otras). No obstante, algunas técnicas o materiales deben ser adaptados a las
diversas situaciones de ensefianza/aprendizaje escolares o a distancia, sobre todo los
gue permiten la autonomia total: la ensefianza asistida por ordenador, los logicales, los
relatos y juegos arborescentes, el hipertexto, los sistemas CDI y CD Rom. Todos estos
elementos, que vehiculan saberes, saberes hacer, cultura, valores, etc., tienen un papel
gue jugar en la formacion social, en el desarrollo de la persona que le permitira ajustar su
aprendizaje a partir de sus necesidades, de sus objetivos y de sus motivaciones, al
mismo tiempo que le proporciona los saberes hacer técnicos necesarios para su vida

profesional y social.

1.1.3.14 La competencia/realizacion multicultural

La labor del profesor es, deberia ser, segun el profesor C. Giménez Romero, la de
incorporar lo que es «socio afectivo a la interculturalidad, (...) la adopcion de [técnicas]
para resolver problemas como hilo conductor de la metodologia, (...) el rechazo del
«culturalismo» y (...) la integracion de la teoria y la practica» (Colectivo Amani 1994: ‘7).
Cuatro objetivos que deberian informar la practica de todos lo profesores. Sobre todo si

tenemos en cuenta que el alumno, para llegar a la organizacion de su propio sistema de



conocimientos generales y linguistico-culturales, es decir, una competencia/realizacion
comunicativa en la lengua materna y en la lengua extranjera, aprende, segun Vigostky
(1973 y {979), en ésta ultima, primero los conceptos cientificos y luego los esponténeos,
pero los primeros se construyen sobre los conceptos cotidianos de la lengua materna.
Estos conceptos cotidianos constituyen el conocimiento metalinguistico y el dominio de la
competencia/realizacion en lengua materna, y ayudan, como hemos dicho, a la
constitucién de los conceptos cientificos que, a su vez, permitiran el desarrollo de los
conceptos espontaneos en lengua extranjera. Estos se traducen en comportamientos
espontaneos a partir de las teorias y de las hipétesis personales implicitas sobre el
contexto linglistico y del contexto (elementos que la rodean) de la situacion de
comunicacion. La distancia entre estos comportamientos y los que serian correctos nos

dan la medida del conflicto cognitivo que llevara al alumno al cambio conceptual.

Este cambio implica la nocion de vision analitica y critica de las culturas, es decir la
capacidad de descentracion, de asumir otros puntos de vista, pues como sefiala
Galisson5: «Conviene estructurar un fragmento de universo haciendo aparecer las
relaciones logicas que tienen entre si las palabras que lo informan y lo nombran (...) El
mundo no preexiste tal cual al lenguaje (...), es el lenguaje el que lo reconstruye (cf.
Saussure, Wittgestein, Sapir-Worff y otros)». El hecho de comprender otra cultura, no
implica la pérdida de la propia, al contrario, la capacidad de contrastar y adicionar, indica
gue ha habido un cambio cualitativo en el desarrollo de la personalidad que ha superado
una etapa egocéntrica, permitiendo el desarrollo de la capacidad de adaptaciéon a los

comportamientos de la otra lengua y cultura, tanto verbales como no verbales.

Por otra parte, no hay que olvidar que, en la construccion de cualquier aprendizaje, la
herencia filogenética se une al desarrollo ontogenético, en funcion de las caracteristicas
del medio social en que se vive, de la biografia del alumno, de la ayuda de la familia, de
la calidad de la ensefianza que recibe, las posibilidades de movilidad social de la ciudad,
etc6. El andlisis de la situacion de ensefianza/aprendizaje y las necesidades y
motivaciones debe completarse con dichos datos, ya que, segin Alvarez, «un proyecto
de aprendizaje de la lengua extranjera debe partir del conocimiento previo de las
condiciones del contexto sociocultural» (situacion fisica, medio, programa de actividades,
etc.). Para que el aprendizaje sea efectivo, debe responder a las etapas del desarrollo

cultural y social del alumno (esto implica el paso de la accion a la representacion, de la



comunicacion al metaconocimiento y no al contrario) y al proceso de utilizacion de la
lengua extranjera que se aprende (lo que implica el paso de la funcionalidad a la

formalizacién y no al revés).

Los enfoques comunicativos, que proponen la interaccion social como el medio para
desarrollar los aspectos socio-afectivos y simbdlico-imaginarios, permiten al alumno
adquirir comportamientos adaptados a las situaciones comunicativas en otras culturas y

en la propia.

Desde hace bastante tiempo, estamos felizmente (en nuestra opinién) en el terreno de la
duda metodoldgica y del eclectismo. Eclectismo no sectario y no inmovilista (Potamos de
Alejandria o Victor Cousin preferian no edificar un sistema nuevo, es decir, no hacer
hipdtesis), con una vision positiva que busca de la innovacién, la investigacion y la
creacion, que adapta y reconstruye para avanzar, tomando un ladrillo aqui, un sistema
didactico alli, unas técnicas y estrategias alla, siguiendo unos hilos metodolbgicos

comunes y que sirvan para construir el edificio deseado.

Si los enfoques comunicativos saben cumplir con estas condiciones inherentes al
sistema educativo perviviran, renovandose a medida que las demas ciencias avancen. Si

no, se fosilizaran y envejeceran.
1.1.4. Eclecticismo en la eleccién del método

Hemos llegado al final de nuestro repaso histérico de los principales métodos
usados en la ensefianza de idiomas. ¢Cual de éstos debemos seguir en nuestras
clases? La respuesta parece obvia: el mejor. Pero, ¢hay unos métodos mejores que
otros? Y en caso afirmativo, ¢cdmo sabemos qué meétodo es el mejor? Y aqui nos
encontramos con un grave problema. Es practicamente imposible concluir que un método
es mejor que otro. Son tantas las variables que entran en una situacién de ensefianza-
aprendizaje que cualquier experimento sobre la mayor o menor eficacia de un método

con relacion a otro nunca podra ser concluyente.

Todo lo dicho hasta ahora nos lleva, pues, a una conclusién, tal vez escéptica, pero que
es la unica posible: la necesidad de ser eclécticos en la eleccion del método, de aceptar

lo que cada corriente metodologica tiene de bueno y positivo, de recoger lo que sea mas



adecuado para la situacion y circunstancias de nuestros alumnos. Si nos cefimos a un
determinado método de forma absoluta, corremos el riesgo de ser exclusivistas, de
concentrar nuestros esfuerzos en un aspecto determinado del idioma (lengua hablada o
lengua escrita, vocabulario o gramatica, etc.), olvidando los otros, igualmente

importantes.

Esta necesidad de eclecticismo no se basa sélo en fundamentos tedricos, en la
comparacion de los distintos métodos. Tiene también un fundamento practico en las
mismas caracteristicas del alumnado de las Escuelas Oficiales de Idiomas: cada alumno

viene a estudiar el inglés con una finalidad concreta, distinta de la de sus compafieros.

Si todos quisieran ser traductores, se podria seguir el método tradicional de la gramética
y la traduccion, sin necesidad de preocuparse por ensefiarles la lengua hablada. Pero
esta es una situacion imaginaria, completamente irreal. Unos alumnos necesitaran la
lengua que estudian para leer obras técnicas o profesionales no traducidas al espafiol,
otros para entenderse con los nativos en sus viajes profesionales o turisticos, etc. De ahi
la necesidad de ensefar la lengua extranjera de forma comprensiva, abarcando todas

sus facetas.

Posteriormente, cada alumno podra especializarse en la destreza que le convenga o
necesite mas, segun sus intereses particulares o profesionales. Pero en la fase inicial del
aprendizaje nuestra mision como profesores es la de promover un dominio basico y
sélido de todos los aspectos del idioma, que se concretan en la adquisicion de las cuatro
destrezas linguisticas basicas.

Este planteamiento, por otra parte, coincide con los objetivos generales que marca el real
decreto 1523/1989, de 1 de diciembre, para el primer nivel de las ensefianzas
especializadas de idiomas extranjeros. "El ciclo elemental -se lee en el anexo de este
real decreto, apartado 1.1.1.- tiene como objetivo primordial que el alumno adquiera un
nivel basico de competencia en la expresion y comprension de la lengua objeto de
estudio, tanto en su forma hablada como escrita, para que sea capaz de utilizarla en

situaciones cotidianas como instrumento de comunicacion".



Si el objetivo primordial de nuestro trabajo como profesores en la Escuela Oficial de
Idiomas es conseguir que nuestros alumnos sean capaces de usar la lengua extranjera
como instrumento de comunicacion, parece congruente el concluir que debemos seguir
una metodologia basada en el enfoque comunicativo, pero sin caer en sus defectos y
sabiendo incorporar los elementos positivos que se encuentran en las otras corrientes

metodoldgicas que veiamos en nuestro repaso historico.

1. Segun los principios del enfoque comunicativo, ¢Qué aspectos
consideras para desarrollar la competencia comunicativa en las

sesiones de aprendizaje?

2. ¢ Consideras que los libros que otorga el estado promueve el

desarrollo del enfoque comunicativo ? Sustenta.

MODELO DE COMPRENSION DE TEXTOS

2.1. COMPRENSION DE TEXTO ORAL

Durante mucho tiempo se entendié que las cuatro destrezas fundamentales con
las que trabaja la ensefianza de lenguas son: lectura, escritura, escucha y habla. Sin
embargo, con la entrada de los enfoques comunicativos al universo linglistico, se
comienza a discrepar un tanto acerca de la definicibn de la destreza referida a los
procesos de audicidon. Algunos autores como Joyce Choate y Thomas Rake (1) la llaman

comprension oral y mencionan ademas otras denominaciones que ha tenido, por



ejemplo, escucha, audicion o correcto procesamiento del lenguaje. Rosa Antich (2) por
su parte, no esta de acuerdo con la definicién de escucha pues plantea que ese término
no abarca todo el proceso que genera el desarrollo de esta destreza. La define entonces
como comprension auditiva y con ello se refiere al proceso de comprension del habla
oral. Este no s6lo comprende escuchar el mensaje sino también tener en cuente los
cbdigos extralinglisticos que nos puedan servir de guia en una conversacion, léase
entonacion, expresiones faciales, titubeos, frases inconclusas, etc....Vygotsky (3) opina
gue el habla oral presupone el hecho de que cada persona pueda ver a su interlocutor,
Sus expresiones, gestos y tono de voz.

Widdowson (4) establece una distincion entre escuchar y oir y plantea que oir es la
habilidad de reconocer los elementos de la lengua en los sonidos a través del
conocimiento que se tenga del sistema fonoldgico y gramatical, asi como la capacidad
de relacionar estos elementos entre si en las oraciones y comprender el significado de
las mismas. Escuchar seria entonces la habilidad de comprender lo que se dice y su
funcién en la comunicacién. La persona que escucha selecciona lo relevante a su
propasito.

El término comprension auditiva sera utilizado aqui para referirnos al proceso de

escucha y comprension del habla oral. (Entiéndase por texto oral las audiciones a las que
el aprendiz y los hablantes de una lengua se enfrentan cada dia: didlogos, anuncios,
conferencias, programas radiales, etc.)
Las dificultades de audicion son comunes a todos los idiomas ya que en ellas incide no
s6lo el nivel de conocimiento de la lengua alcanzado sino también, factores de tipo
psicoldgico, contextual y sociolégico. En el caso del espafiol, la relacion sonido-grafia
permite una aparente ventaja con respecto a otras lenguas pues las palabras se leen tal
y como se escriben en la mayoria de los casos lo cual le permite al estudiante, reconocer
las formas orales en textos escritos.

Los diferentes métodos que es empleaban en la enseflanza de lenguas
extranjeras, basados en un enfoque gramatical, daban preferencia al desarrollo de
habilidades de lectura y escritura. No es hasta la etapa que transcurre durante la
Segunda Guerra Mundial que comienza a prestarsele atencion a la comprension auditiva.
El método audio-oral surgido en estos afios y basado en investigaciones de Bloomfield y

Skinner (5), tuvo su origen en el incremento de las comunicaciones y en necesidades



muy puntuales de aprendizaje de idiomas al extenderse el conflicto hacia paises que
hablaban lenguas diversas. Este método se caracteriza por:
Desarrollo de habilidades de comprension auditiva y expresion oral posponiendo
el dominio de otras habilidades.
Se enfatiza en la correccidn fonética y gramatical en la lengua oral. Se usan como
patrones grabaciones de nativos.
Se evita la traduccion, usando medios visuales, gestos, etc. Se usa la lengua
materna soélo en casos abstractos.
La gramética se ensefia en la practica sistematizada de patrones en forma oral y
luego en la ejercitacion para fijar dichos patrones
Se recurre a la comunicacion en situaciones relativas a las vivencias de los
alumnos.
La lectura y la escritura se desarrollan a partir de lo aprendido y ejercitado

oralmente.

La introduccién de este método signific6 un paso de avance en cuanto a la
enseflanza de idiomas pues el lenguaje se vincula a la praxis social, se hace mas
funcional. Sin embargo, jerarquiza unas habilidades en detrimento de otras.
Posteriormente aparece el método audio-visual que aunque mas completo es mas dificil
de implementar debido a que no siempre se tienen al alcance los medios técnicos
necesarios. Este método favorece la captacion del mensaje ya que tiene un soporte
visual que ayuda a la comprension del mismo. No obstante, en el contexto real donde se
hace efectiva la comunicacién, no nos enfrentamos todo el tiempo a dicho soporte visual,
la radio por ejemplo, no lo tiene.

En nuestro pais se ha trabajado y se trabaja con el método audio-oral; sin embargo, los
materiales grabados estan manipulados en su gran mayoria, lo cual incide en la rapida
descontextualizacién de dichos textos.

El tratamiento de la comprension auditiva en clases todavia genera muchas
dificultades pues no existe un consenso en cuanto al momento y la forma de abordarla.
Donn Byrne (6)propone actividades de comprension auditiva extensivas e intensivas.
Las extensivas serian aquellas que ocupen sélo unos minutos dentro de una clase cuyo
objetivo rector no seria la audicidn. Las intensivas se realizarian en una clase destinada

a la comprension auditiva y cuyo objetivo fundamental seria el desarrollo de habilidades



de audicion y su posterior empleo en la practica oral. Byrne propone la division de la

clase de comprension auditiva en tres etapas:

1. Actividades pretextuales : Se hacen antes de presentar el texto grabado para

darle al estudiante una idea general acerca de lo que va a escuchar.

2. Actividades guiadas durante la audicion : Ayudan a captar la esencia del
mensaje.

3. Actividades postanditivas:  Permiten detenerse en los aspectos linglisticos de
interés.

Rosa Antich (7) plantea que las actividades de audicidon no deben ocupar toda una clase,
sino ser trabajadas de forma sistemética en todas.
Los procesos que intervienen en la comprension auditiva resultan claros para todos los
gue se refieren al tema. Estos procesos 0 pasos para el desarrollo de la comprension
auditiva son los siguientes:

La percepcion

La decodificacion o sentido del mensaje

La retencibn memoristica del mismo ya sea de forma integra o parcial

La comprension o identificacion del contenido
A esto podria agregarsele la interpretacion pues todo mensaje es susceptible a cambios
intencionales o0 no de acuerdo a las expectativas y visidbn sociocultural de los
interlocutores.
Cuando se aborda en clases el desarrollo de habilidades de comprension auditiva, el
profesor por lo general, comete los siguientes errores:

Habla despacio pensando erroneamente que facilita la comprension del estudiante

Presenta materiales manipulados donde el lenguaje estd obligado a una

correccion académica que no se aplica en la vida cotidiana.

Repite lo que dice la grabadora una vez terminado el parlamento.

Presenta materiales grabados de manera uniforme con acentos monocordes y

voces similares.

El método de gramatica traduccion dio paso al método directo y éste al método
audio-oral y al método situacional, de ahi se pas6 al enfoque comunicativo y asi

sucesivamente. Los métodos para ensefar idiomas se han ido sucediendo e incluso han



convivido en armonia durante décadas hasta el punto de que en este momento no se
puede hablar de un método ideal.

La mayoria de los métodos han sido concebidos con la finalidad de ensefiar la lengua
inglesa como segunda lengua y no como lengua extranjera y, estoy seguro que los
resultados de la aplicacion de unos u otros, si se analizaran contrastivamente, variarian
al menos en un aspecto: la comprensién oral.

Las teorias de adquisicion de lenguas de finales de los setenta y principios de los

ochenta pusieron de relieve el papel esencial de la comprension oral que,
«tedricamente» pasd a tener mas importancia en la metodologia didactica de lenguas
extranjeras. Digo teéricamente porque los estudios sobre la adquisicién de la segunda
lengua se han ocupado y se ocupan de problemas tales como el papel de la lengua
materna, la interlengua, su variabilidad y su ruta natural de desarrollo, el «input» y la
interaccion, la hipodtesis de los universales linguisticos, el papel que desempeia la
instruccion formal, y sobre todo, las estrategias de aprendizaje, y dichos estudios se
llevan a cabo principalmente en paises donde el inglés es lengua materna y donde,
ademas de una instruccion formal en el aula, el estudiante estd expuesto a un «input»
externo que le ayuda a adquirir mas facilmente la segunda lengua. El papel que
conceden estos estudios a las estrategias de comprension/recepcion oral ha sido en
realidad escaso. Muchos son los linglistas que se han ocupado de las estrategias de
aprendizaje, produccion y comunicacion pero muy poco se ha escrito o dicho sobre las
estrategias de comprension y en concreto sobre como el estudiante lleva a cabo la
decodificacion del mensaje oral.
Rod Ellis en su libro Understanding Second Language Adquisition concede mas que
unas pocas lineas a este tema para decir que no incluye la comprension oral en su
trabajo por razones de «espacio», que son muy pocas las investigaciones que se han
llevado a cabo y que es muy dificil analizar la comprension porque el conocimiento
linguistico de los posibles sujetos sometidos a la investigacién no seria homogéneo”. Son
pocos los estudiosos que han trabajado este tema y muy pocos los profesores que le
conceden un papel relevante en la planificacion de sus clases.

Para Stephen Krashen y su colaborador Terrell sélo se adquiere una segunda
lengua cuando se es capaz de entender el mensaje en la lengua objeto de estudio. Para
adquirir la lengua materna el nifio entiende primero lo que se le dice y este hecho le

ayuda a adquirir el lenguaje. En la adquisiciéon de una segunda lengua, el nifio también



construye su competencia por medio de lo que oye, tratando de entender la lengua.
Segun la hipoétesis del «input» de Stepehen Krashen la destreza del habla surge por si
misma una vez que el nifio ha desarrollado suficiente competencia para decodificar
mensajes y comprenderlos. Hemos de suponer que si esto ocurre en el aprendizaje de
una lengua materna y de una segunda lengua, también debe suceder en el aprendizaje
de una lengua extranjera y este hecho deberia ayudarnos a dar una nueva orientacion a
la consideraciones pedagdgicas vigentes, consideraciones que no permiten ni a nifios ni
adultos un «periodo silencioso» en las clases de idioma, que les obliga a producir
mensaje desde el comienzo y que provoca ansiedad al demandar produccion oral antes
de haber desarrollado una comprension adecuada. La duracion del «periodo silencioso»
puede variar. Asher considera que diez horas pueden ser un término medio aunque para

él, lo mejor es dejar que los estudiantes hablen cuando se sientan preparados.

Las caracteristicas de la lengua inglesa, el ahorro silabico, la riqueza de sus
sonidos y su peculiar entonacion hacen del inglés una lengua dificil de comprender
cuando se produce en un contexto real. Y con real me refiero a las diferentes situaciones
en las que el entender la lengua inglesa es importante. A diferencia de otras lenguas, el
inglés no sigue un sistema fijo de acentuacion. Tanto el grado de intensidad como la
calidad fonética de las silabas que componen una palabra obedecen a unas reglas
internas que todo hablante nativo de la lengua inglesa domina de una forma

inconsciente.

2.1. 1. Como ensefiar la Comprension Auditiva

Lo esencial para aprender cualquier lengua es usarla de forma natural, tanto en el
caso de la lengua materna, como en el de las lenguas extranjeras. Por ello, es importante

gue durante las clases sélo se hable en inglés.

Una buena forma de mejorar la comprension auditiva es escuchar canciones
inglesas. Por ejemplo, cada alumno puede traer su cancion preferida a clase, de tal
forma que se atiendan los diversos gustos de cada uno. Los alumnos estudiardn el
contenido de las canciones y luego lo expondran ante sus compafieros. A continuacion,

se juntaran en pequefios grupos segun las preferencias de cada uno, para ir elaborando



coreografias que presentardn mas tarde a los demas grupos. Este proyecto no tiene
normas fijas, asi que los alumnos pueden realizarlo con toda libertad.
Como alternativa a esta actividad, los alumnos pueden trabajar con sus series de

television favoritas en el idioma que estan aprendiendo.

Por lo general, todos aprendemos las cosas con mayor facilidad si descubrimos su
utilidad y necesidad, sobre todo, los nifios y los jovenes. Asi, cuando mas adelante en
algun momento de su vida los alumnos tengan que defender sus intereses, deberan ser
capaces de expresar sus deseos con claridad, de modo que no surjan malentendidos. Un
requisito para lograrlo es una buena pronunciacion. Es muy importante que los alumnos
entiendan de forma natural que la buena pronunciacién facilita la comunicacién y, con
ello, el entendimiento y la comprension. Veamos, mediante el siguiente ejemplo, cdmo

conseguirlo:

Es facil crear un ambiente natural valiéndonos de situaciones cotidianas, como
son, por ejemplo, cocinar y comer. Y si ademas se trata de la comida preferida de los
participantes, puede darse por hecho que todos prestaran atenciéon. Un buen método
consiste en el "proyecto Pizza": primero, hay que preparar la lista de la compra, para lo
gue los nifios deberan comentar y anotar en inglés sus ingredientes favoritos. Aqui, es
especialmente importante insistir en la buena pronunciacion. Y para poder materializar el
proyecto, también deben comprar los ingredientes. Esta actividad se realiza en grupos

previamente establecidos, y en ellos sélo se podra hablar en inglés.

De este modo, el aprendizaje del idioma no sélo resulta eficaz, sino también
divertido. En cualquier caso, al terminar la clase el apetito quedara saciado, pero lo que
no se sacia, ni mucho menos, es la sed de conocimiento.

Secuencia general de una actividad de comprension oral

- Actividades de pre-audicion:

Pueden ser muy variadas, pero siempre con estos dos objetivos:

En primer lugar, activar en los alumnos todos los conocimientos que pueda tener en

relacion con el tema o la situacion.



En segundo lugar, focalizar la atencién del alumno, centrandola en aquellos elementos

del mensaje relevantes para la actividad que se esta realizando.

- Una primera audicion que permita al alumno tener un contacto con el texto oral en
cuestion. De este modo, se familiarizara con el tono, ritmo y velocidad de los hablantes, y
tendra una idea global del tema.

- Una segunda audicion , en la que se realizan las actividades que pide el libro.

- Una tercera audicibn que sirva para que cada alumno se asegure de que sus

respuestas les satisfacen.

Es importante que estas tres audiciones se realicen sin detener el casete en ningun
momento: ello alteraria las condiciones de autenticidad de la audicion.
Esta practica requiere un entrenamiento de los estudiantes en estas tres estrategias (que

son esenciales también fuera del aula):

1) No dejarse impresionar por la rapidez (percibida siempre como excesiva) con gue los

hablantes nativos emiten sus mensajes.

2) Ir a la busqueda de la informacion que se necesita, y saber prescindir, en un primer

momento, de aquello que se considera irrelevante para la tarea.

3) Activar todos los procesos de interpretacion a partir de lo que uno sabe del mundo en
general y de la situacion en particular, asi como los procesos de deduccién por el

contexto, y no depender exclusivamente de la interpretacion a partir de lo que se oye.

Es importante también predisponer diversas actividades de post-audicion que pueden
tener también objetivos diversos, como por ejemplo:

- comprobacién por parte del profesor, o del resto de la clase, de la correccién de las
respuestas del alumno.

- Resolucién de las dudas surgidas sobre determinados fragmentos;



- Atencion a otros elementos del mensaje, secundarios para la realizacién de la actividad,
pero por los que uno o varios alumnos pueden mostrar interés;

- Desatrrollo particular de algunas de las subdestrezas. Todas estas actividades permiten,
y pueden aconsejar, la manipulacion del magnetofon, deteniendo la grabacién donde se

crea conveniente y avanzando o retrocediendo en ella.

Ademas de estas estrategias para utilizar una grabacion, es también importante por
ejemplo:

1) indicar a los alumnos las expresiones que van a necesitar para poder controlar su
propia comunicacion. Por ejemplo:

Para pedir a alguien que repita lo que ha dicho:

¢, Como dices. Lo siento, no lo he entendido bien.

¢,Puedes hablar mas alto, por favor.

¢,Puedes hablar mas despacio, por favor.

Perdon, no he comprendido del todo ...

Perdon, ¢ podrias repetir eso, por favor.

2) Comprobar que se ha entendido bien o que no se ha entendido.

Si, si, perfecto.

Si, todo esta muy claro.

Si he entendido bien, lo que quieres decir es que ...

No estoy seguro, pero me parece que te refieres a ...

No sé si te he entendido bien ...

No, yo no lo he acabado de entender ...

Se pueden llevar a cabo mini simulaciones en las que el profesor habla y el alumno trata
de interrumpir de una manera adecuada o en las que un alumno habla y los demas
interrumpen. En este dltimo caso, se puede elegir a un observador que anote las
estrategias que se ponen en marcha para hacerlo.

3) Hacer reflexionar el alumno sobre las estrategias que el hablante no nativo pone en
marcha en determinadas situaciones como, por ejemplo, al reaccionar ante una palabra

desconocida:



Modelo de actividad:

Fijate cdmo reaccionan estos alumnos de espafiol ante una palabra que no entienden.
¢, Qué es lo que hace cada uno de ellos.

Casete: “La madre cogio los pantalones de su hijo y, aprovechando que él no estaba, vio
lo que llevaba en sus bolsillos: un pafiuelo, unos papeles arrugados, unos cromos de

futbolistas y unas anaricas”.

Alumno A: “¢Las anaricas son monedas.”
Alumno B: “¢ Qué palabra ha dicho.”
Alumno C: “; Qué son las anaricas.”

Alumno D: Apunta la palabra y, en casa, mira el diccionario.

4) Hacer reflexionar al alumno sobre la importancia de inferir el significado a partir del
contexto. ¢Por qué es importante el contexto. ¢Qué estrategias usamos para inferir el

significado por el contexto.

Modelo de actividad:

Escucha el siguiente dialogo y contesta a las siguientes preguntas:

- ¢, Quiénes hablan.

- ¢, Qué relacion existe entre ellos.

- ¢,Cual es el tema de la conversacion.

A: jTaca, Manolo! Tu por cud!

B: jTaca, Paco! j Qué tiqui — tiqui! Pero ... ¢ cuantas azufaifas hacias que no seiamos.
A: jjUfffll Goria de years. Pero, tame, tame: ¢Qué es di tua vitam.

B: Pues, como tojours: currele, igloo, famiglia. Y tu ¢te has jitado.

A: Si, si ... ¢no lo sapebas. Con Maria ...

B: ¢Maria. Aquella dona tan maca que tunaba con noi en la facoltd. Non me lo posso
croire ...

A: Doncs, si, con Maria. Tres pifios hace. Si abbiamo gia un infante.

B: ¢Un infante.¢ Y coOmo se apela.

A: Julio, come mi gran father.



5) Hacer reflexionar al alumno sobre la importancia de hacer uso de sus conocimientos
previos de tipo cultural, social, linguistico, etc.

Cuando nos enfrentamos a un texto no partimos de cero, activamos una serie de
conocimientos interiorizados. Tenemos un marco de referencias (linglisticas, socio-
culturales, formales ...) que facilita la captacion del mensaje oral en una L2

gue todavia no se domina. Cada texto tiene, evidentemente, caracteristicas propias. Es
muy importante que el alumno tome conciencia de ellas para sacar mayor provecho al

escuchar.

Modelo de actividad:
Preparamos previamente una grabacion donde haya principios de textos de diferentes
tipos (noticiario, retransmision deportiva, megafonia de un aeropuerto, un contestador

automatico, etc.)

A) Escucha estos inicios de texto e intenta contestar a las siguientes preguntas:

- ¢, De qué tipo de texto se trata.

- ¢,Cual es el tema.

B) ¢ Qué elementos te han servido para establecer el tipo de texto. ¢La gramatica,

el vocabulario, la forma .... ¢ Otros.
6) Hacer reflexionar al alumno sobre cuales son los procesos internos a la
hora de escuchar: se escucha con un proposito que no es siempre el mismo,

segun este propdsito se escucha de una manera u otra.

Modelo de actividad:

Piensa cudl es tu intencion, tu propdsito, al escuchar estas cosas. Relaciona:

Al coger un recado o un encargo por teléfono. Obtener una informacion

detallada

Al escuchar las noticias en la television.



Al escuchar una cancion.

Al oir el servicio de megafonia en una estacion

de tren.

Cuando alguien te esta explicando como llegar

a un sitio en una ciudad que no conoces

Al escuchar una receta de cocina en la television

Cuando vas a la presentacion de un libro.

Cuando escuchas a tus comparieros en una

reunion de trabajo

Obtener una informacion selectiva

(algunos datos 0

fundamentales)

Obtener una informaciéon

global

palabras

A. En grupo: ¢Escuchas de la misma manera segln se trate de una situacion u otra.

Intentad

explicar, en cada caso, cOmo escuchais.

B. En grupo: Reflexionad sobre los tipos de audicion, la finalidad de los mismos y la

participacion del oyente.

2.2. Comprension de texto escrito

La evaluaciéon de la comprension lectora de textos narrativos y expositivos (cuentos,

libros de texto, noticias, reportajes u otros materiales ...) es una de las tareas propuestas

dentro de los planes de mejora de los centros de Primaria en el area de la competencia

linglistica. Se concreta en los siguientes procesos lectores referidos a la primera lengua:



Comprension global: ideas principales.
Comprension detallada: localizar informacion
Interpretacion y reelaboracion del texto
Reflexion sobre la forma y el contenido del texto
Estos mismos procesos pueden ser adaptados y aplicados a las lecturas en las otras

lenguas presentes en el curriculo.

A continuacién se ofrecen un breve marco teérico que ayudara a profundizar en el tema
de la comprensiéon lectora, y una serie de posibles actividades para su ensefianza

aplicables a las lenguas del curriculo.

2.2.1. Como ensefiar la comprension de texto

No por obvio, conviene pasar por alto el siguiente axioma: para que los alumnos mejoren
su competencia lectora lo mas necesario, lo mas eficaz es dedicar mas tiempo a la
lectura. Hay que leer mas y, al mismo tiempo, hay que ayudarles a reflexionar sobre lo
gue leen (los contenidos, la forma en que se dice, el tipo de texto, la lengua empleada,
etc.) Si se hace esto, se conseguira mejorar los resultados.

La competencia lectora es una de las facetas de la competencia comunicativa que
deseamos que nuestros alumnos desarrollen a través de las actividades escolares, en
cualquiera de las lenguas presentes en el curriculo. Para conseguirlo, los alumnos han

de llevar a cabo tareas de lectura en todas las lenguas y materias y de modo reiterado,.

Se trata de la lectura con dos fines primordiales:

Lectura para aprender (centrada en el trabajo con textos expositivos)

Lectura por placer (textos de ficcion)

Todo ello con un enfoque interactivo segun el cual el propésito de la lectura y la
respuesta del lector ante lo leido (es decir, en ambos casos: lo que el lector lleva al texto)

adquieren especial relevancia. Puede decirse, en general, que la lectura activa y reflexiva



es sobre todo una lectura en la que se buscan respuestas a multitud de preguntas. El
lector inquiere y pide al texto que le responda sobre multitud de aspectos: qué dice o
silencia, qué sugiere o indica, cobmo, por qué, para qué, dénde, cuando, cémo... A través
de ese interrogatorio, el lector trata de llegar a la mente (ideas, intenciones...) del

escritor.

Segun consta en el cuadro siguiente los procesos lectores necesarios para garantizar la
comprension, requieren unas estrategias comunes a todas las lenguas curriculares, que
los alumnos han de adquirir para llegar a ser buenos lectores y éstas a su vez, se sirven

de unas tareas y actividades para su desarrollo.

2.2.2. Ejemplos de tareas de comprension de texto e scrito

PROCESO ESTRATEGIAS ACTIVIDADES

- Buscar palabras, frases u oraciones de
- Pensar antes de leer, _ _
] especial relevancia en un texto de
qué saben de ese o ]
acuerdo con un criterio (0 mas)

tema.

1. Comprension _ . - Identificar tiempo (época, momentos

. - Predecir ( guiados por N

literal:  extraer especificados en el texto) y/o lugar de un

_ ' el tema, el titulo, las

informacion _ . relato. Ver qué efectos puede tener el

5 ilustraciones, el _ _ )
especifica y cambiar el escenario y/o la época
. contexto, su

explicita del o - Buscar sinénimos de palabras en el
experiencia...)

texto. texto, el referente de un pronombre.....

- Localizar informacion
. - Hacer preguntas como si fueran
Relacionarla con o _ . -
periodistas, investigadores....  quién,
lo que saben ] ]
donde, cuando, etc.




2. comprender
globalmente el
texto

Determinar la idea
principal o el tema

Valorar la
importancia de la

informacion:

1: esencial — tema,

titulo;

2: importante — ideas

principales,
3: ideas secundarias

4: indiferente —
ejemplo, repeticion,
aclaracion

innecesaria-

Secciones, parrafos
y oraciones

- Marcar un

texto con 3 colores,
modelado por el profesor, en parejas,

individualmente—.

- Poner titulo, subtitulos.

- Seleccion de la oracion que recoge mejor

el sentido (parrafo, parte, texto).

- Resumir el texto.
- Decidir el mejor resumen de un texto

- Palabras clave de un problema de mates,

su pregunta. Ildem con un chiste (frase

principal).

- Partes: presentacion, problema, solucién;

introduccién, cuerpo, conclusion, etc. (en

funcion del texto).




3. interpretar e

integrar ideas e

informacion.

Reelaborar

texto.

el

Identificar la
intencién 0 la

finalidad de un texto

- Discutir el

- |dentificar los

- Modelar cémo se realiza la seleccion de

la respuesta en preguntas de opcion

multiple.

- Hacer, comentar, relacionar palabras con

ilustraciones y/o etiquetas sobre un
dibujo
tipo de libro que podria

contener el texto proporcionado.

- Inferencia del ambiente o el tono de una

historia

- Describir: personaje principal, escenario

0
ambiente de una historia.
destinatarios de un

mensaje.

- Aplicar o contrastar con su propia vida el

contenido del texto

Comparar y
contrastar
informacion entre

distintas partes del

texto

Identificar las frases
gue justifican una
idea, una opinién o

valoracion...

- Describir la

- Ordenar

relacion entre dos

personajes.

- Explicar la relacion entre personajes,

secuencias, argumentos vy

lugares.

- Prediccion de lo que va a ocurrir y

revision o confirmacion de las

predicciones.

- Considerar posibles alternativas a las

acciones de los personajes y sus

consecuencias

- Diferentes finales.




Realizar
inferencias
directas,

basadas en lo

que dice el
texto, teniendo
en cuenta las
diferentes

partes de dicho
texto y su
relacion con el

todo.

Inferir o deducir
Deducir que un

suceso es la causa

de otro.

Establecer la

conclusién a la que

llevan varias
razones.
Identificar las

generalizaciones

del texto.

Describir las
relaciones entre
personajes.
Determinar el

referente de un
pronombre o]

determinante.

- Discutir

- Afadir frases

- Discutir

- Comprobar que recurrimos a la elipsis al

contar cosas (un cuento, una pelicula, un

proceso, una rutina...)

- Narrar detallada y minuciosamente algo

sencillo - subir una escalera o escribir un

nombre - para concluir en la necesidad

de elipsis.
- Comprobar que las elipsis requieren
luego suplir lo omitido y hacer

deducciones.

la causa de algun hecho
expresado en un texto; las respuestas a
preguntas que hacen ellos o el profesor.
incoherentes a un texto

para que otros las localicen (se suelen

ver claramente en preguntas —
respuestas) comentar porqué las
detectamos: un texto selecciona ideas

pertinentes.

las posibles diferencias de
sentido segun el contexto de una frase
(vgr: Qué frio! Podria significar cierra la
ventana... o que la respuesta me deja

helado...). Inventar contextos para frases.

- Seguir las referencias a un personaje por

medio de pronombres u otros referentes.

“HH



4. examinar y

evaluar el
contenido, la
lenguay

los elementos

textuales.
Evaluar y
contrastar el

contenido del
texto con los
conocimientos

previo y externos

al mismo.

Evaluar los
elementos
linguisticos y

textuales

Reflexionar
sobre la forma

del texto

Considerar
criticamente el

contenido del texto

Tomar postura
ante la
representacion de
la realidad

mostrada.

Evaluar el impacto
de algunas
caracteristicas

textuales.

- Determinar

- Deducir el

- Evaluar la probabilidad de que hechos

descritos puedan ocurrir realmente.

Distinguir hechos reales, probables y

fantasticos.

- Analizar y describir como consigue el

autor elaborar un final interesante,
impulsar el interés por medio de la
narracion, conectar hechos, objetos,

situaciones a lo largo del texto.

-Juzgar si la informacion del texto es

completa y clara, objetiva, parcial...
la perspectiva del autor
respecto al tema. Valorar su postura.
Identificar las pruebas utilizadas para

suponer la intencion del autor.

- Identificar la intencion o los motivos que

mueven a un personaje concreto.

- Contrastar el contenido con normas de

convivencia, éticas, estéticas...

- Relacién de las pruebas aportadas con la

conclusion.
significado a partir del

contexto.

- Reflexiébn sobre el vocabulario: registro,

riqueza.
- Sustitucion de algunos adjetivos /
adverbios, verbos... y valorar el
resultado.

- Cuestiones relativas a la estructura del

texto.

- Cuestiones relativas al estilo y el registro

del texto.




De acuerdo con esto, se trataria de que en las clases de lengua (de todas las del
curriculo), se realicen en primer lugar numerosas, frecuentes y variadas lecturas de los
tipos de textos mencionados, procurando aplicar el mayor numero posible de las tareas
descritas u otras similares (en funcion de los textos trabajados, teniendo en cuenta que

cada tipo de texto servir4 de distinta manera a las tareas o actividades descritas.)

Es facil entender que la primera lengua permite unos niveles de comprension mas
profundos (por el dominio linguistico que los alumnos poseen), por lo que se podran
aplicar los procesos mas elevados o profundos y con més frecuencia. Asimismo, se

podra reflexionar con mas profundidad sobre los textos, las tareas y las estrategias.

De hecho, muchas de las explicaciones sobre las estrategias, la reflexion sobre los textos
o el modelado de los procedimientos que se pueden aplicar a la lectura, a menudo, sélo
se podran realizar en la primera lengua.

Conviene también que se apliquen evaluaciones de los logros de los alumnos con cierta

regularidad (aunque las mejoras requieren tiempo).

Como muchas de las tareas de reflexibn sobre el texto se resuelven realizando
preguntas sobre el mismo, se incluyen ejemplos de TIPOS de PREGUNTAS PARA
VALORAR LA COMPRENSION LECTORA

1. Buscar una palabra en el texto

¢,Como se llama...? el comienzo de un proceso, el término de una definicion.
Qué hace, dice, piensa... un personaje /agente...

Decidir si una cosa pertenece a otra, a un proceso, a una categoria...

Donde sucede algo, se situa algo o alguien...

Cuando sucede algo,

Como... se hace algo, se siente un personaje...

Cuanto (tiempo, cantidades diversas...) de algo.

Quién dice, hace... algo. Por qué, a quién, para que...

Quien cuenta la historia.

Quién o quiénes son los protagonistas, los personajes que intervienen.



2. Ver si una palabra tiene el mismo significado -o diferente- en una frase del texto y
otras frases (Se trata de ejercicios de polisemia para comprobar que conocen distintas

acepciones de una misma palabra)

3. Localizar varias palabras relacionadas: componentes de un proceso, partes de
algo, relaciones entre personajes, agentes o participantes... frases del texto formuladas

de distinta forma pero que tienen significado semejante, sindbnimos, antonimos, formulas

negativas.

4, Ordenar varios hechos segun la secuencia seguida en el texto

5. Aplicar la informacién del texto a la vida y experiencias del lector.

6. Preguntar sobre la informacion que dan las ilustraciones

7. Deducir una conclusion a partir de los datos del texto, de su experiencia y

conocimiento del mundo. Decir el tema del texto, o de qué trata, crear una moraleja

adecuada a un cuento.

8. Diferenciar partes en un texto.

9. De qué tipo de texto se trata: expositivo, informativo, narrativo, realista, ficticio,
fantastico, literario — poético...

10. Finalidad del texto, informar, humoristico, poético... decidir si el autor toma

partido, favorece una vision

11. Decidir si un ejemplo se puede incluir en la categoria 0 en la generalizacion
expresada en el texto.

12.  Decidir si una afirmacion es verdadera o falsa de acuerdo con lo que dice el texto



13. Detectar errores o contradicciones en una oracion respecto al texto de lectura y re-

escribir la frase para que sea correcta.

14. Establecer una comparacion entre lo que dice el texto y lo que ya saben; entre lo

dicho por el texto en dos puntos distintos.

15. Dar varias razones sobre algo

16. Re-escribir una informacion, razonamiento, explicacion con sus propias palabras

Ademas del trabajo con los textos que se vayan trabajando conviene que los centros
educativos planifiguen globalmente (colaborando todos los docentes, familias, etc.)

asegurando la atencion a la lectura:

2.2.3. Plan de lectura

Para que los alumnos desarrollen capacidades relacionadas con la fluidez, la
comprension y la motivacion hacia la lectura. Aunque afecta a todas las areas, el grado

de responsabilidad no es el mismo en todas ellas.

a. Tipos de textos
Entre los tipos de textos continuos adquieren especial relevancia el texto narrativo y el
expositivo en Educacion Primaria y, ademas de éstos, los textos argumentativos y
descriptivos en Educacion Secundaria. Entre los discontinuos habria que prestar
atencion a los diagramas, graficos y tablas. No obstante, no hay que olvidar que los
textos reales no siempre encajan en una sola categoria, por lo que el criterio que debe

prevalecer consiste en garantizar la variedad de textos que se presentan a los alumnos.

b. Contenidos y tareas:

b. 1 Lenguas escolares

Conocimiento fonético - fonoldgico. Pronunciacion.



Vocabulario / Ortografia.

Construccién de oraciones y puntuacion.

Construccién de parrafos.

Construccion de textos: coherencia, cohesion y adecuacion

Conocer distintos tipos de texto.

Estudio de textos literarios.

A los profesores de lenguas les corresponde en primer lugar la formacién en los primeros
pasos de la ensefianza de la lectura (descodificacion, comprension) y la construccion de

textos (que implica la de parrafos y oraciones).

Un aspecto correlacionado con la comprension lectora en un alto grado es el del
conocimiento del VOCABULARIO.

Algunas formas de desarrollarlo:
Estudiar las palabras destacadas (decir qué es, cOmo se usa, para qué es, donde
lo vemos, a qué se asocia, a qué pertenece, cOmo es....)
Deducir el significado de una palabra por el contexto (se puede sustituir por otra
-—sinénimo, antbnimo mas negacion -, pertenece al mismo tipo o clase si es parte
de una enumeracion; parece un nombre , verbo...
Analizar palabras derivadas y compuestas...
Ser conscientes de la polisemia (diversos significados, concretados por el
contexto) o la posibilidad de tener distintas funciones: nombre, verbo, adverbio,
adjetivo...
Definiciones.

Usar el diccionario.

b. 2 Otras areas
Vocabulario clave del area.
Construccion de definiciones y explicaciones.
Convenciones de estilo propias del area.
Tipos de texto mas significativos del area.
Utilizacion de recursos: diccionarios, enciclopedias, biblioteca y materiales en

soporte electronico.



Como es importante concretar las estrategias comunes que el profesorado utilizara en
relacion con la lectura, a continuacion, con caracter meramente ilustrativo, se apuntan
algunas que se podrian acordar en relacion con el vocabulario, las definiciones o la

utilizacion de textos expositivos.

En cuanto al vocabulario:
- Estudiar las palabras destacadas.
- Descubrir el significado de una palabra por el contexto.
- Reconocer raices, prefijos y sufijos.
- Analizar las palabras compuestas.
- Sinénimos y antonimos.
- Familias Iéxicas y campos semanticos.
- Distinguir el uso técnico y uso cotidiano.

- Identificar extranjerismos y neologismos.

En lo relativo a las definiciones:
- ldentificar el término general.

- Categorizar las caracteristicas especificas.

En lo concerniente a la utilizacion del texto expositivo en las distintas areas se podria

atender a los siguientes aspectos:

- Propasito o funcién del texto:
- Situacion de la lectura.

- Intencionalidad del autor.

2.2.4. Estructura del texto

Analizar las partes del texto: Titulo, introduccion, desarrollo y conclusion.
Descubrir los criterios de conexion de ideas: secuencia temporal, secuencia
espacial, problema/solucién, ventajas/inconvenientes, causa/consecuencia,

pregunta/respuesta, criterios de clasificacion...



Entre las caracteristicas textuales:
Reparar en el titulo y subtitulos.
Comprender la funcion de los cambios tipograficos...

Conectores textuales de tipo légico.

- Estrategias de comprension:

. Analizar la primera oracion de cada parrafo como técnica de lectura rapida
. Lectura atenta y profunda

. Identificar la idea principal y las secundarias.

. Distinguir la opinién del autor de la de otros que son mencionados en el texto.

2.2.5. Ejemplo préactico de comprension lectoraeni  nglés

A-Z BOOKS.
Africa

Where gorillas live

Gorillas

II#



Los gorilas son miembros de la familia de los grandes simios. Viven en los bosques de

Africa.

Los gorilas tienen cuerpos fuertes
y pesados.
Ellos pueden caminar sobre dos
patas como las personas. La
mayoria del tiempo camina sobre
sus pies y manos.
Los gorilas comen las hojas,
tallos, corteza, frutas, flores y madera. También se alimentan de insectos y caracoles. La

mayoria de los gorilas no cazan.

Los gorilas hacen muecas para mostrar cémo se sienten.
Sus rostros nos dicen si estan felices, tristes 0 molestos. Los gorilas pueden llorar, y se
rien cuando se les hacen cosquillas.

Familia de gorilas

Un bebé gorila se mantiene cerca de su madre por unos pocos afos.

Se monta en la espalda para moverse.

Una familia de gorilas se llama tropa. Un grupo come, duerme, y juegan juntos.

Los miembros de la familia juegan a la mancha, la captura, y se disfrazan con hojas.
Un gorila bebé se mantiene cerca de su madre hasta casi los diez afios de edad.
Cuando un gorila macho crece, la piel de la espalda se vuelve plateada.
Se les llama gorila de espalda plateada. El gorila de espalda plateada se dedica a la

proteccion de la tropa

Un gorila hembra adulto pesa 91 kg y un gorila de espalda plateada pesa 181 kg.



Gorilas en
peligro

Muchos gorilas han sido asesinados por los

cazadores.
Las casas de los gorilas
Los gorilas estan en

Muchas personas estan tratando de salvar

a estos grandes simios.

PREGUNTAS

Aprender a hablar

Los gorilas son muy inteligentes.

Una mujer llamada Penny ensefié a un
gorila a utilizar el lenguaje de signos. El
nombre del gorila es Koko. Koko utiliza
signos para decir que es lo que quiere y
como se siente.

peligro de extincion.

1. ¢ Qué grupo de animales no pertenecen al delos g orilas?

. Reptiles.
. anfibios.
. Simios.
¢,Donde viven los gorilas?
. En todos los continentes.
. Enlas jaulas
. En Africa central.
. ¢,Cual es su habitat?

. Nidos de la selva

W > 0w O W > 0O W >

. Los desiertos.

@)

. Los bosques tropicales

4. ¢ Son los gorilas omnivoros?

A. No, no lo son.

o8]

. Si, lo son.

C. Depende de donde viven.

"#!



5. ¢ De qué manera son similares los gorilas de las ~ personas? (4 motivos)

6. Escriba una de las razones para proteger alos g  orilas.

7. Un tropa en este contexto es un...

A. Habitat del gorila

B Grupo sociales de gorilas. C. un grupo de soldados.

8. ¢ Cuanto tiempo se necesita para convertirse enu  n gorila adulto?
A. cuatro afnos.

B. dos afios.

C. diez aflos, mas o0 menos.

9. ¢ Son los gorilas hembras mas pesadas

gue los gorilas machos?

A. No, no lo son.

B. A veces.

"



C. Si, lo son.

10. Un gorila espalda plateada es un. ..

A. Contingente

B. Trabajo.

C. gorila adulto masculino.

11. ¢ Quien suele tener el cuidado de los gorilas be  bés?
A. el padre.

B. la madre.

C. ambos padres.

12. Buscar en el texto dos razones que explican por qué los gorilas pueden

extinguirse y escribir a continuacion.

13. ¢ Qué es lo que los gorilas comen de acuerdo al  texto?

14. Los sustantivos subrayados estan en plural. Esc  ribirlos en singular.

Los gorilas tienen cuerpos pesados y fuertes, (.......ccccveeveeiiiinnnns ).

Los gorilas comen hojas de ,(.....ccevvvvveeenncinnennnn. ) tallos ,(cevveeeeeeier e ) corteza,
frutas, flores ,(......ccccvvvvvvvivnnnnnns .) Y la madera.

La mayoria del tiempo que caminan sobre sus pies y manos. (............... ) I T )



15. Subrayar todos los sujetos en las siguientes fr  ases:

EJEMPLOS:
Un cientifico examina un nido de gorilas.

El nombre del gorila es Koko.

Un gorila hembra adulta pesa 91 kg.

Los gorilas hacen muecas para mostrar como se sienten.
Sus caras expresan todo.

Los gorilas pueden llorar.

Una familia de gorilas se llama tropa.

Un grupo come, duerme, y juegan juntos.

1. Menciona tres estrategias para desarrollar la comprension de
textos escritos.

2. Elabora una actividad en la que puedas visualizar la
capacidad auditiva del estudiante a través de un cuadro o
mapa mental.




CAPITULO 1l

PRODUCCION DE TEXTOS

Se considera habilidades productivas a las actividades de hablar y escribir, porque los
estudiantes al realizar actividades de este tipo producen textos, ya sean orales o escritos.
Ellas son conocidas también como habilidades activas.

3.1. PRODUCCION ORAL

3.1.1. Concepto general

Hablar es la capacidad productiva. Al igual que las otras habilidades, este es mas
complicado de lo que parece en un principio e implica algo mas que pronunciar palabras.

3.1.2. Situaciones de habla

Hay tres tipos de situaciones de habla en la que nos encontramos
* Interactivos,

 Parcialmente interactivos, y

* No-interactivo.

Situaciones de charla interactivas incluyen conversaciones uno en frente del otro y
llamadas telefonicas, en el que alternan el escuchar y el hablar, y en el que tenemos la
oportunidad de pedir aclaraciones, repeticiones, o hablar mas pausado con nuestro
comparfiero de conversacion. Algunas situaciones del habla son parcialmente
interactivos, como cuando uno da un discurso ante una audiencia en vivo, donde la
audiencia no interrumpira al orador, sin embargo el publico puede ver y juzgar por la
expresion de sus rostro y el lenguaje corporal si el o ella esta siendo entendida. Algunas
pocas situaciones del habla pueden ser totalmente no interactivas, como cuando se

graba un discurso para un programa de radio.



3.1.3 habilidades del habla

Con el fin de hablar cualquier idioma necesitamos los siguientes tres tipos de
competencias:

» Conocimiento de idioma

» Habilidades cognitivas

» Habilidades sociales

Conocimientos de idioma son necesarios para el hablante sea capaz de poder
expresar lo que él o ella tiene en mente. Para esto se necesita necesariamente la
capacidad de pronunciar los sonidos del habla. Por supuesto, en una segunda lengua,
estos sonidos pueden ser diferentes de los sonidos que se adquirié de nifio en su lengua
materna. Asi como una buena pronunciacion, los oradores saben como utilizar la

entonacion para afadir significado a los sonidos que hacen.

También tenemos la habilidad de almacenar y recuperar palabras y frases de la memoria
a largo plazo. Nosotros muy dificilmente nos damos cuenta de que esto es lo que
hacemos en nuestra lengua materna porque el proceso de adquisicion de nuevas
palabras se lleva a cabo durante un periodo muy largo y naturalmente toma un lugar,
mientras estamos usando nuestro lenguaje para la vida cotidiana. Como profesores de
lenguas extranjeras, tenemos que encontrar maneras de alentar a nuestros estudiantes a
almacenar el vocabulario y luego tenemos que darles oportunidades en las clases para
recuperar lo que saben en tiempo real en las tareas de idioma. Por supuesto, el
vocabulario debe ser utilizado en las estructuras gramaticales adecuadas. Tenemos que
recordar, sin embargo, que los hablantes nativos de Inglés no siempre hablan en perfecto
estado de sus oraciones gramaticales cuando hablan en tiempo real. Debemos ser
tolerantes, por lo tanto, cuando nuestros estudiantes estan tratando de producir el idioma
inglés en condiciones estresante. ¢ Seran estas habilidades suficientes? Obviamente no.
La razén es que hablar es en gran medida un proceso de reflexion sobre qué y cémo
decir para mantener la comunicacion en marcha. Los procesos de pensamiento son

posibles gracias a las habilidades cognitivas del hablante.



Las habilidades cognitivas  facilitan al hablante a producir ideas para la comunicacion.
Para ello es necesario comprender el mundo y saber cosas sobre él. También es
necesario tener un proposito para la comunicacién, para comprender el contexto de
cualquier pieza de comunicacion y las funciones y los propdésitos de otras personas en la

comunicacion.

Las Habilidades cognitivas son evidentes en todas las actividades comunicativas, pero
son cruciales en tareas relacionadas con la solucion de problemas.
Las habilidades sociales son también necesarias. Todos aprendemos de estos en
nuestra lengua materna, aunque algunas personas son tal vez mas sociables y abiertas
gue otras. A veces, las habilidades sociales de nuestro idioma materno pueden ser
diferentes de un idioma extranjero. Estas habilidades pueden incluir la creacion y cierre
de una conversacion, elegir, desarrollar y cambiar el tema, presentar el caso de uno y
defender el punto uno, el uso de los espacios personales fijos - en algunas culturas las
personas estan mas cerca entre si que en otros, la cinética es decir, el uso del lenguaje
corporal, los gestos culturalmente aceptables (que varian de cultura a cultura y los
malentendidos pueden ocurrir si la gente no entiende esto, faciales expresiones, contacto
visual, para lenguaje que incluye la intensidad y el tono de la voz, el acento aceptable,

admisible el silencio en la comunicacion, el uso del tacto en la comunicacion.

3.1.4. Tipos de actividades orales

El discurso producido por los estudiantes debe ser estrictamente controlado en un primer
momento, luego debe ser menos rigurosa su orientacion. Por ultimo, a los estudiantes se
les da libertad para producir expresiones adecuadas a la situacion. Esta progresion se
aplica a cada punto de la ensefianza en todos los niveles de logros. Es claro que las
etapas en principio, habra un fuerte énfasis en la practica controlada y guiada mientras
gue en niveles avanzados, la practica de la lengua debe ser mas libre y gratuita. En
primer lugar, deben ser controlados para hablar, luego, dirigido a hablar, y al final puede
ser fomentada y permite hacer el trabajo oral libre de forma natural. El trabajo oral
controlado y guiado es necesario y la produccion oral libre es cierta.
En todos los niveles de logros. Es claro que las etapas en principio, habra un fuerte
énfasis en la practica controlada y guiada mientras que en niveles avanzados, la practica

de la lengua debe ser mas libre y gratuita. En primer lugar, deben ser controlados para



hablar, luego, dirigido a hablar, y al final puede ser fomentada y permite hacer el trabajo
oral libre de forma natural. El trabajo oral controlado y guiado es necesario y la
produccion oral libre es cierta.

a. Trabajo oral controlado

El trabajo oral controlado es un método muy util en la ensefianza a los principiantes a
hablar, ya que deben ser dirigidas a aprender a hablar en primer lugar. El profesor debe
dar instrucciones claras a los principiantes y su actividad se lleva a cabo en
consecuencia para que puedan apreciar la idea basica de lo que estan haciendo y por
gué hacerlo en absoluto. Asi, pueden comenzar a imitar y, a continuacion viene una

excelente produccion oral libre.

Por ejemplo, el maestro, en una escuela media, puede comenzar su primera clase de
Inglés como esta:

1. Dar un auto de corta introduccion.

2. Pregunte a algunos estudiantes a preguntas sencillas:

(1) "¢ Cudl es tu nombre?"

(2) "¢, Qué edad tienes?"

(3) "¢,De donde eres?" (“¢ De donde vienes?")

3. Luego, pedirle a los estudiantes para hacer el trabajo en cadena con estas preguntas

entre ellos o hacer un simple auto-introduccién de acuerdo a estas preguntas.

4. El maestro puede ayudar cuando sea necesario y corregir algunos errores aparecidos.
Por supuesto, esto sélo es una manera muy facil en la formacion de hablar en términos
de produccién controlada. Este método es muy sencillo y los estudiantes pueden seguir
con facilidad.

b. El trabajo oral guiado
La préactica oral guiada pretende dar a los estudiantes una limitada libertad de usar y
practicar lo que han aprendido, y adn asi ser sometido a algunas restricciones. En

general, lo mejor es proporcionar una situacion general y el contenido de lo que se dijo,



pero permiten cierta libertad en el modo de expresion. Aqui, juegos de roles es una

técnica util para este proposito.

Una forma préactica de hablar es dar a los estudiantes un tema y algunos requisitos y
también crear una situacion de juego de roles. Como en el caso de la recepcion de
algunos invitados, la clase puede haber aprendido varias frases amables para dar la
bienvenida y dar ayuda a los clientes si existe la necesidad de:

"Bienvenidos a nuestra escuela”

"Bienvenidos a Pekin..."

"De esta manera, por favor."

"Deja que te muestre el camino a.

"¢ Te gustaria...?"

"¢, Puedo considerar que...?"

"¢, Hay algo que pueda hacer por ti?"

También han aprendido algo de la respuesta adecuada:

"Gracias".

"Muchas gracias".

"Muchas gracias".

"Es realmente muy amable de su parte.”
"Si, por favor.”

"No, gracias".

Luego, la clase es dividida en dos grandes grupos: uno es el de los "estudiantes”, y el
otro es el de los "invitados". Las mesas pueden estar colocar en diferentes direcciones, y
representar diferentes lugares, como por ejemplo, la puerta de la escuela, la biblioteca, el

edificio de la ensefianza, y el comedor.
El profesor controla la situacion en esta actividad, pero permite que sea varieda. Esto no

s6lo permitiria evitar la distraccion del tema, pero también pueden allanar el camino hacia

mas libertad y por lo tanto los alumnos realmente puedan aprender algo.



La otra forma de practicar el trabajo oral de una manera guiada es utilizar la llamada
"brecha de informacion”. En esta actividad, dos hablantes disponen de informaciones
diferentes que constituyen un todo. A medida que se dispone de informacion diferente,
hay una "brecha" entre ellos.

Aqui "," Describe y dibuja es una muy popular actividad informacion "(Jeremy Harmer,
2000), donde un alumno tiene una imagen que él o ella no deben mostrar a su pareja. Lo
gue todos los compafieros tienen que hacer es dibujar la imagen sin mirar el original,
cuando el de la foto da instrucciones para que dibujen la imagen los otros pueden

preguntar por la causa de su dibujo.

"Describir y dibujar" se compone de muchos de los elementos de una actividad de habla
ideal. Es muy motivador si se utiliza correctamente. Como la imagen tiene que ser
completada, la comunicacion linglistica debe ser tomada. Como es una clase de inglés,
los estudiantes pueden estar ansiosos de hacer preguntas en inglés, a fin de llenar el
cuadro. En esta actividad, se puede olvidar si va a cometer errores gramaticales o no. De
esta manera, los estudiantes pueden hablar libremente y también una buena oportunidad
para practicar conversacion sin tener miedo de cualquier cosa innecesaria. Si la actividad
supone mas de un estudiante, el maestro debe recordar para cambiar los roles de los
estudiantes para que cada estudiante pueda tener una oportunidad para describir la

imagen o sacar la foto.

He aqui un ejemplo de instrucciones de la actividad de informacién brecha y la
descripcion. Mientras tanto, la primera, el profesor divide a toda la clase en cuatro

grupos: Grupo A, Grupo B, Grupo C, y el Grupo D.

Luego, él o ella le da a cada grupo una de las cuatro imagenes.

Después que los cuatro grupos consigan sus fotografias, el maestro les da algunas

instrucciones y luego inician la actividad. Todos los grupos deben memorizar la mayor

cantidad de informacién posible sobre las imagenes que consiguen, por ejemplo, que



esta en la imagen y lo que estan haciendo. Pueden hablar de los detalles relativos a las

imagenes dentro de sus grupos, plantear y responder preguntas.

Cuando el tiempo de preparacion ha concluido, el profesor recoge todas las imagenes y
luego coge un alumno de cada grupo para formar nuevos grupos. Esta vez el grupo es
mucho mas pequefo --- s6lo consta de cuatro estudiantes. Al mismo tiempo, hay mas
grupos. Entonces el maestro dice a los estudiantes de cada grupo que cada uno de ellos
ha visto una foto diferente, pero las cuatro imagenes estan conectados unos con otros.
De hecho, las cuatro imagenes cuentan una historia. Su tarea es trabajar la historia con
la ayuda de estas cuatro imagenes que han visto. Luego, los estudiantes tienen que
hablar entre si acerca de las fotos y tratar de llegar a una historia completa.
Después de eso, el profesor pide a cada grupo para presentar sus historias de final.
Pueden tener diferentes versiones de las historias. Luego, el profesor puede volver a
mostrar las cuatro imagenes a toda la clase.
Este método de ensefianza a los estudiantes a hablar Inglés es muy bueno y préctico. Le
da la confianza de los estudiantes y la oportunidad de mejorar su habla. Sin duda, el
maestro debe ayudar a los estudiantes si es necesario y corregir los errores en su caso

durante la preparacion y presentacion.

c. Produccion oral libre

Aungue guiado el trabajo oral puede hacer que sea facil hacer dialogos, no es eficaz si
se utiliza siempre de la misma forma. Para los estudiantes en niveles altos, un cambio es
necesario para el bien de su mejora. Como resultado de ello, es importante que un
estudiante deba ser capaz de producir naturalmente algo propio después de haber
practicado lo que se ha presentado a él en diversas situaciones mas 0 menos
controladas. Como los estudiantes han sido entrenados para hablar en primer lugar, se
sienten que ahora tienen la base necesaria para decir lo que quieren y no lo que son
canalizados a decir. Y entonces el profesor debe darles mayor libertad de la produccién
oral en lugar de siempre el control o el trabajo guiado. Sin embargo, esto no es algo facil
de lograr, y hace un llamamiento para el pensamiento creativo considerable por parte del
profesor en la prestacion de situaciones y formas comunicativas de la lengua que han
aprendido.

Producciones orales libres generalmente pueden adoptar varios tipos de métodos utiles:



a.l. Una conversacion libre

Una conversacion libre, requiere que los estudiantes comprendan y observen lo que
sucede alrededor. El tema también se puede configurar. Este tipo de conversacion es
amplia y vivida. Puede ser simple, compleja e interesante también. El papel del docente
en esta actividad es para recordar y corregir errores en tiempo y técnicamente. No debe
haber mas estudiantes centrados en cualquier trabajo realizado en esta conversacion
libre.

Una trama supone hablar libre, una situaciéon imitada para hablar libre también son
eficaces y buenas. En las actividades, los estudiantes controlan toda la conversacion vy el
deber del maestro es principalmente para ayudar y corregir los errores en tiempo y de
propiedad, asi, también. Esta es una buena muestra:
Un profesor lleva a sus alumnos al campo para tener una clase de Inglés y los divide en
dos grupos: uno juega el papel de los entrevistadores, y el otro de los entrevistados. Los
campesinos. (Ellos estan trabajando en el campo.) Luego de los entrevistadores
empiezan a pedir a los "campesinos" lo que quieren saber. Es una ventaja que los
estudiantes en las areas rurales tengan mas informacion sobre los cultivos. A través de
este tipo de actividad, los estudiantes podran conocer aun mas. Por supuesto, el
resultado es satisfactorio. No es sélo bueno para su hablar, sino también es bueno para
ampliar sus perspectivas y enriquecer sus conocimientos.

El profesor es por todos los medios inteligente, lleno de creatividad y bien formado.

a.2. Cuestionario y encuesta

Se ha demostrado que "al cuestionario y la encuesta son, para provocar la conversacion
y el intercambio de opiniones.” (Jeremy Harmer, 2000) En este tipo de actividad, los
estudiantes pueden ser alentados a planear el cuestionario para ellos mismos. "Ver
television”, por ejemplo. El profesor pide a los alumnos algunas preguntas como:

1) ¢ Te gusta ver la television?

2) ¢ Qué tipo de programas te gusta mas?

Anote los nombres de algunos de los programas de television de los estudiantes
mencionados. Por supuesto, el profesor también puede afiadir mas nombres que no son

mencionados. (Cine, publicidad, series de television, difusion de noticias...) Después de



eso, que los alumnos trabajen en parejas para planificar cualquier cuestion relativa a los
programas de TV para su cuestionario e ir alrededor de ellos para ayudar y corregir los

errores.

Después de la preparacion, el profesor hace que los estudiantes vayan a alrededor de la
clase, haciendo preguntas a otros estudiantes y también escribir lo que dicen. Mientras
gue los estudiantes estan encuestando, el profesor debe escuchar con atencién y sin
demora en caso necesario. Después de la entrevista, los estudiantes comentan los
resultados a sus compaferos de clases y alguna informacién acerca de la television. Sin
duda, los estudiantes se pueden dar libertad para elegir o decidir sobre su propio tema.
Sin embargo, muchos profesores dan por sentado que la clase debe ser tranquila y
organizada. En algunas zonas rurales, este fendmeno es cada vez mas universal. Hasta
cierto punto, tienen razon. Pero se les olvida una cosa importante, que solo una clase
activa puede despertar el interés de los estudiantes y por lo tanto recibir un resultado
inesperado, especialmente en una clase de Inglés de verdad. La opinion antigua en la
ensefianza del Inglés puede estrangular la iniciativa de los estudiantes, la vitalidad y la
imaginacion en la cuna. A largo plazo, los estudiantes pueden volverse perezoso, tanto
fisica como mentalmente en a la formacion de su fluidez en el habla. Asi, en el momento
adecuado, a los estudiantes deben de darles la oportunidad de levantarse y caminar
alrededor de la clase, hablar con otros compafieros de clase, el cual tiene muchas
ventajas. No solo varia la estructura del periodo de la clase, despierta intereses de los
estudiantes y los hace mas activos, pero también les permite el movimiento un poco
fisica y ofrece una gran favorable interaccion. Una clase de éxito no significa solo lo bien
gue un profesor controla la clase y lo bien que se extiende su conocimiento, pero también

significa como se llevan a cabo con éxito las actividades de los estudiantes.

A.3. Juego de roles
En consecuencia, juegos de rol es otro tipo de método util en la practica de hablar. Al
igual que la conversacion libre, juego de roles tiene también tres tipos de actividades:
(1) crear un titulo:
(2) supuesta trama,

(3) crear una situacién similar.



Tome la primera, por ejemplo, el profesor puede dar a los estudiantes un titulo como
"Snow White", o "An interesting journey." Entonces, la tarea pendiente corresponde a los
propios estudiantes darle fin. Aqui, a los estudiantes se les da un amplio alcance de la
imaginacion. Ellos preparan la trama por si mismos, ensayan y al final dan su
presentacion durante la clase. El juego de roles ha demostrado antes, una buen y eficaz
método en la formacién de la capacidad del alumno para utilizar el Inglés, sobre todo
para hablar Inglés. Recibird buen resultado, incluso en el proceso de la practica entre los

estudiantes en el campo.

A partir del trabajo oral controlado para la produccién oral libre es un procedimiento

efectivo en términos de ensefanza.

3.1.5. Lecciones Uutiles para el Desarrollo de Capac idades

Autos

Autor: Karen Richardson

Los estudiantes aprenden vocabulario relacionado a los autos y participar en los debates
sobre ellos.

Nivel: Intermedio

Tiempo: 90 minutos (aprox.)

Esta leccion esta dirigida a un grupo de Inglés General de nivel intermedio. Sin embargo,
se pueden adaptar facilmente para satisfacer el nivel y el tipo de grupo que esta
enseflando. Con un nivel general bajo del grupo de Inglés se podria centrarse en un
lenguaje mas sencillo, como el color, la forma y la edad del auto. Con un grupo de Inglés
técnico se podria centrarse en los aspectos mas técnicos como el consumo de
combustible, caballos de potencia, tamafio del motor, etc. Con un grupo de Inglés de
Negocios puede preferir concentrarse en la razén de la popularidad de ciertos modelos, o

en los procesos de produccion.

Cualquiera que sea su grupo de necesidades, los automoviles son un tema muy popular

charla y esta leccibn de seguro obtendrds que tus estudiantes hablen.



Busqueda del tesoro

Nivel: todos en una busqueda del tesoro, los participantes buscan una serie de articulos
en una lista, por lo general proporcionada por el profesor. Busqueda del tesoro son
ideales para una clase al aire libre cuando todos los alumnos estudian en un pais de
habla Inglesa. Pero pueden ser utilizados en un pais donde el Inglés no es el idioma
oficial hablado. He aqui cémo organizar una busqueda del tesoro.

1. Divida la clase en equipos.

2. Dé a cada equipo la lista de cosas que tienen que "cazar".

2. Digale a los estudiantes que vayan a buscar las cosas de la lista. Cada vez que veo
algo, le ponen un CHECK al lado de la palabra. Establezca un limite de tiempo.

3. Haga que los estudiantes informen lo que han encontrado, en Inglés.
Estos son algunos de listas de la muestra de las cosas que los estudiantes podrian

buscar. Adaptar en funcion al entorno que se encuentre.

1. Diferentes tipos de edificios: encontrar un edificio de mas de 5 plantas (y uno de
menos de tres), un lugar de culto, una plaza, un monumento, una vivienda, oficina de un
abogado, un consultorio médico, una biblioteca, una libreria...
2. Colores: encontrar una puerta verde, un coche rojo, un ave blanca...
3. En un centro comercial: encontrar palabras en Inglés o en las etiquetas de diferentes
marcas. Escriba la palabra en Inglés debajo y el tema(en Inglés)
4. Palabras desconocidas: traer un diccionario bilingiie y encontrar los nombres de las
cosas en Inglés que usted no sabia antes - Registro de la nueva palabra con la
traduccion en su propio idioma.
5. Gente: encontrar una pareja joven, una madre y el nifio, un turista, un oficial de policia,
un conductor de autobus, etc. Escribir una breve descripcion de cada persona (alto, bajo,

ropa ...

Variacion:
Si sus estudiantes tienen cadmaras digitales o teléfonos con camara, que pueden aportar
estas a la busqueda del tesoro. Ellos pueden utilizar estos para tomar fotos y presentar

prueba de sus resultados.



Picnic

Si usted esta cerca de un parque o playa, organizar un picnic. Si los alumnos son todos
de diferentes paises, pidales que traigan los platos tipicos de su pais a la comida
campestre y estar preparados para explicarlos. Si tus alumnos son de un mismo pais que
usted podria hacer un picnic tematico (vegetariana, alimentos de Estados Unidos...). El
trabajo de la lengua puede ser hecho antes de la comida campestre, en las etapas de

planificacion. Esto podria incluir:

1. Idioma de sugerencias y la planificacién (vamos ... ¢ por qué no traemos a)

2. Lluvia de ideas de alimentos y bebidas Iéxico

3. En el dia de campo, también podria utilizar la situacion para ensefar a las expresiones
de: gracias y felicitaciones.

4. Preguntar y describir los platos (¢,Qué hay en esto? Es un plato que aprendi de ...

tiene ...y ... y un poco de ...)

3.2. PRODUCCION ESCRITA

3.2.1. Conceptos generales

La escritura es la habilidad productiva en el modo escrito. A menudo parece ser el mas
dificil de las competencias, incluso para los hablantes nativos de una lengua, ya que no
se trata soOlo de una representacion gréfica de la palabra, sino el desarrollo y

presentacion de los pensamientos de una manera estructurada.

3.2.2. El proceso de escritura

Las siguientes son las etapas del proceso de escritura en su escritura.
a) pre-escritura . Los estudiantes generan ideas para la escritura: lluvia de ideas, lectura
de literatura, la creacion de mapas de la vida, redes y graficos historia, el desarrollo de
bancos de palabras, decidir sobre la forma, la audiencia, voz y efectos, asi como a través

de la motivacion del profesorado.



b) Borrador. Los estudiantes reciben sus ideas sobre el papel. Ellos escriben sin
preocuparse por las convenciones. El trabajo escrito no tiene que estar limpio, es una
«copia descuidada.

c) Vuelva a leer . Los estudiantes la prueba de su propio trabajo por la lectura en voz alta

y de lectura para la sensibilidad.

d) Compartir con un Revisor. Los estudiantes comparten y formular sugerencias de
mejora: preguntar quién, qué, cuando, donde, por qué y cOmo acerca de las partes de la
historia que los revisores no entiende, en busca de mejores palabras, y de como hacer

mejor el trabajo.

e) Revisar. Mejorar la descripcion de lo que dice y como lo dice: escribir adiciones,
imagenes y detalles. Saque el trabajo innecesario. Sugerencias para mejorar el uso de
pares. Aclarar.

f) de edicion. Trabajar juntos en la edicibn 'y la  ortografia.
g) borrador final. Los estudiantes producen su versién final para discutir con el profesor

y escribir un proyecto final.

h) Publicacién . Los estudiantes publican sus obras escritas: el envio de su trabajo a los
editores; la lectura de sus obras escritas.

3.2.3. La leccion de escritura

Se trata de tres fases:

A) Pre-escritura:

Son todas las actividades estructurales - oral, escrita 0 de experiencia - que influyen
en la participacion activa de los estudiantes en el pensar, hablar, escribir, y trabajando en
el tema que se centran en una leccion de escritura, estimulando el pensamiento de alto
nivel, asi como habilidades de escritura.
Aqui hay una serie de técnicas de pre-escritura como mental calentamiento para
ayudarles a empezar a trabajar en su proceso de escritura:

Grupo de reflexion oral



- Clustering

- Lazo - Didlogo por escrito
-Cubing - Libre escrito

- Debatir - fantasias

- Esquema - composiciones orales

- Lectura oral - la lectura silenciosa

- Entrevistas - El uso de imagenes para

estimular los estudiantes
- Visitas a lugares de - Profesorado

de interés en la localidad de la escuela - Invencion clasica

Las actividades de pre-escritura generan ideas, fomentan el libre flujo de ideas y ayuda a
los estudiantes a descubrir tanto lo que quieren decir y como decirlo en papel. En otras
palabras, las actividades previas a la escritura facilitan la planificacion de producto y del

proceso.

Las actividades de pre-escritura deben ser usadas como una terapia para ayudar a
estudiantes sin experiencia o de bajo nivel, que tienden a frenar su ritmo de escritura, al
insistir en un ensayo perfecto desde el principio. Estos estudiantes deben ser
conscientes de que, al hacerlo, coloquen soélo la "palabra correcta en la frase correcta.
Se les debe decir que dejen los asuntos de la correccion y la forma de revision y edicion
en sus respectivas etapas, cuando ellos puedan re-ver, reflexionar, y volver a escribir su

ensayo para pulirlo mejor centrado en el lector y no centrado en el escritor -prosa.

B) Composicién (se centra en las cuestiones de organizacion y mecanica) y considera
lo siguiente:

Escribir resefias preliminares y contestar una serie de preguntas dentro de un marco de
organizaciéon

La toma de decisiones en curso sobre todos los aspectos de la escritura, desde la
eleccion del vocabulario de la sintaxis, el estio y la organizacion de
Revisar, releer, y anticipando lo que vendra después

La reformulacion y ajuste de las partes del manuscrito, a medida que evoluciona



C) La revision

Se centra en:

» Contemplar el proyecto terminado

* Revision de las caracteristicas de organizacion y estilistica de la composicion

* Revision de las caracteristicas gramaticales

Al revisar, el estudiante escritor deberia comproba r los siguientes items

La claridad con la que la tesis estd declarada, desarrollada y sustentada.
La suficiencia del sustento y el desarrollo de la tesis para el lector
El grado en que el escritor tiene en cuenta las necesidades de los destinatarios
El grado de cohesién gramatical y Iéxico y la coherencia global de la composicion,
incluyendo las caracteristicas de organizacion y de estilo, ademas de la eleccion de la
diccion, la sintaxis, la ortografia y la puntuacion
Las actividades de escritura deben estar estructuradas de manera que ayuda a los
estudiantes a aprender a producir el discurso y coherente en su camino a convertirse en
auto-patrocinadores de sus propios escritos.
Por ultimo, el objetivo principal de practica de la escritura "no debe ser la palabra, la frase
o la oracion, sino los elementos y procesos mas amplios que deben ser integrados y

sintetizados para la comunicacion escrita efectiva”.

3.2.4. Escritura micro-capacidades

Estos son algunas de las micro-capacidades implicadas en la escritura. El escritor debe:
Utilizar la ortografia correcta, incluyendo el guion, la ortografia y la puntuacion.
Utilizar las formas correctas de las palabras. Esto puede significar usar formas que
expresan la oracion en el tiempo correcto, y el género.

Poner palabras juntas en el orden correcto.

Usar vocabulario correctamente.

Utilice el estilo apropiado para el género y el publico.

Hacer que en la oracién principal este, el sujeto, verbo y el objeto, claro para el
lector.

Hacer las principales ideas apoyen las ideas o informacion.



Hacer que el texto sea coherente, de modo que otras personas puedan

Segquir el desarrollo de las ideas.

3.2.5. Lecciones précticas para desarrollar habilid ades de escritura

a) Escritura: la publicidad

Nivel : intermedio, intermedio superior

Objetivo : dar a conocer el tipo de lenguaje utilizado en la publicidad, ejemplos:
* Adjetivos extremos

* Frases de superlativo

* Modismos del inglés

» Vocabulario de viaje

« Utilizar el idioma inglés como base para escribir un anuncio eficaz para la propia ciudad
del estudiante o de la ciudad.

» Tiempo: Una hora

Materiales

* 1) Cuatro versiones del texto del anuncio (A, B, Cy D)

 2) Lengua de Andlisis y Practicas

* 3) Expresiones de publicidad

* 4) Vocabulario de viajes

* 5) Préactica de la escritura

* 6) Clave de respuestas

* Leccidn pasos

 Dar a las versiones A, B, C y D (cada texto de manera diferente) para que los
estudiantes mas adelante puedan entrar en grupos de cuatro, con una A, un B, etc. en
cada grupo.

* Los estudiantes que mirar sus propias etiquetas en el texto y escriben las preguntas
adecuadas (ocho etiquetas en cada version) para obtener la respuesta para cada
espacio.

* Formar grupos de A, B, C y D. Los estudiantes preguntan y responden preguntas de los
demas. (Tiempo total para las etapas 1, 2 y 3 es de 15 minutos)
» Reparta Language Analysis and Practice (tres hojas). Sugerir que el trabajo se haga en
las tres hojas por separado y luego se relnen para compartir sus respuestas. Usted



puede dejar a los estudiantes en estos grupos para el analisis del lenguaje y la practica.
Cambiar la agrupacion después de un ejercicio de andlisis del idioma si desea una
dindmica diferente de interaccion. (15 minutos)

» Dar por finalizada la practica de la escritura y permitir suficiente tiempo para las
personas a escribir sus anuncios (15 minutos) con 10-15 minutos sobrantes para 'vender'

la ciudad al final de la leccion.

b) habilidades de escritura: historia de las notici as

Nivel: intermedio, intermedio superior- Tipo: notas de ensefanza
» Para ayudar a los estudiantes a producir la escritura con una mayor incidencia de la
variacion Iéxica, oraciones complejas y el uso adecuado de las estructuras pasivas.
Tiempo : Una hora mas la tarea

Materiales

 Su propia version - Hoja de trabajo

* Historia original de las noticias - Hoja de trabajo

* Anadlisis del idioma - ¢CoOmo escribir una buena noticia - Hoja de trabajo

 Oraciones complejas - un grafico - Hoja de trabajo

Notas del profesor

Si va a la ensefianza de esta como "one-off" es posible que desee proporcionar algun
tipo de introduccion. Dé una rapida motivaciéon y orientacion sobre los periddicos.
Dependiendo de su estilo de ensefianza se podria considerar uno de los siguientes:

* Recoger juntos seis titulares de los periddicos. Tapar una palabra en cada uno de los
titulares. Divida la clase en dos equipos. El equipo que adivina la palabra mas cercana
obtiene el punto, etc.

» Un analisis rapido en el fondo de los periddicos frente a la television o la radio.

* Codificacion de la frase corta en un solo paso en el tablero y dejar que los estudiantes
pongan en orden para hacer la historia.

» Escriba la frase corta de la hoja de su propia version sobre el tablero (Un joven fue

condenado por conducir un coche robado). Digales a los estudiantes que se trata de una



noticia y preguntarse como podria ser mas interesante. (Obtenga la respuesta "mas
detalle!")

 Dar a cabo 'su propia version y dejar 15 minutos (mas si es necesario) para responder a
las preguntas y escribir la historia. Hacer hincapié en que hara la historia mas interesante
agregando detalles. Se podria dar la opcion de hacerlo en parejas.

» Cambiar el ritmo por pares para llegar a contarse unos a otros sus versiones. Se puede
utilizar cualquier medio necesario para mantener el interés de su audiencia, pero
esperamos que lo hagan mediante la inclusion de los detalles pertinentes y animados

* Dar a cabo la "Original historia de la noticia" y dar tiempo para que comparen las
diferencias. Para rematar este paso mediante el intercambio de algunas de las
diferencias hacer un debate en clase abierta y luego pasar a preguntas de clase abierta
sobre el lenguaje utilizado en el almacenamiento de noticias originales.
* Observe lo siguiente:

* La variedad de vocabulario;

* El uso de algunas frases pasivas;

* Las frases complejas a veces una frase de un parrafo entero.

* Digale a sus alumnos que estas caracteristicas (a, b, ¢) ayudara a hacer una buena
noticia. Entrega el "analisis de la lengua" (2 hojas) y explica que el trabajo a través de
estos les ayudara a identificar la lengua que estan hablando. Monitorear y el controlar a
medida que se desea y lograras que los estudiantes comparen sus oraciones complejas
con las respuestas en la noticia original.
» Usted puede dar 'oraciones complejas - un grafico’ o bien para ayudar con el paso 5, o
después para referencias futuras para sus tareas.

* Dar por finalizada su tarea.

c) Plan de clase: La escritura como un proceso
El siguiente plan de clase esta disefiado para introducir a los estudiantes al concepto de
la escritura como un proceso, mas que como un producto. También hace hincapié en las

estrategias de pre-escritura.

Meta
Al término de esta leccion el estudiante sera capaz de ...



Comprender mejor la escritura (y lectura) como un proceso
aplicar estrategias especificas para el empleo de los procesos de lectura y escritura

Comprender la relacion entre la lectura, la escritura, y “"texto"

Motivacion

tiempo: 15 minutos

En grupos, pares o individualmente una lluvia de ideas que me vienen a la mente cuando
piensa acerca de la palabra "escrita". Siguiente hacerlo por la "lectura”. Compartir las

listas en clase, buscar ideas preconcebidas, actitudes, etc. Discultir.

¢, Qué implica el titulo (por ejemplo, que hay mas de una forma, etc.) Refuerce la idea de
gue usted, el maestro, no necesariamente tienen una idea preconcebida de lo que
significan estas lecturas, no eres un experto en la escritura documental, o en la
sociologia o la antropologia, o la fotografia, o la historia, o cualquiera de los mdultiples
disciplinas tratadas por estas obras. Digale a los estudiantes que desea escuchar otras

"lecturas"” de estos textos: que desea escuchar lo que tienen que decir.

La escritura como un proceso tiempo:  ~ 10 minutos
Preguntar:

¢, Como se escribe?

Compartir ideas y discutir en clase.

Explicar: Cuando uno piensa en escribir, piensa en el proceso de escribir. Esto es mas
importante que el producto final. Un proceso eficaz de los rendimientos de un producto

eficaz. Elicit

Mencionar los pasos del proceso de escritura (pre-escritura, redaccion, revision, edicién)

y escribir en el pizarron.

Discutir brevemente la diferencia entre la edicion y revision.
Insista en la calidad recursiva del proceso de escritura (no es lineal!)
Hacer el punto sobre la existencia de mdltiples "caminos" para hacer esto, tenemos
nuestra propia version del proceso, la clave es tomar conciencia de ello y refinarlo a algo

gue funciona.

Ampliar en un momento las estrategias de pre-escritura



Escritura libre

* intercambio de ideas

* esbozar

» mind-mapping / clustering / word-mapping
« diario

» Hablar con los demas, darle formas a las ideas



Modos vs Objetivos

Tiempo : 5 minutos

En un lado de la pizarra escribir los cinco modos de escribir comun:
narracion,

definicién,

descripcion,

comparacion / contraste, y

la argumentacion;

en el otro lado  escribir  objetivo / propésito 'y la  audiencia
Digales a los estudiantes que los cinco modos pueden ser estrategias para ser utilizados
en la escritura, pero rara vez se usan solos, sino que se combinan con otras estrategias
para lograr el objetivo de la pieza de la escritura.
Toda la escritura es guiada por su objeto o finalidad y su publico: estos son

absolutamente clave.

La lectura como un proceso activo
Tiempo : 10 minutos
Preguntar :

SEN donde encajan en la lectura?
Nombrar 1o que la gente escribi6 en sus ideas sobre la lectura.

¢, Como lees?
¢,Cual es la relacion entre la lectura y la escritura? (Discutir)

Enfatizar una vez mas el uso de la lectura en la clase.

Preguntar: ¢ Por qué leer en una clase de escritura?

Ideas posibles:

Lectura / escritura estan intimamente relacionados en la construccion del significado
aprendemos acerca de la escritura mediante la lectura

participamos en una conversacion por la lectura y la escritura (uso de la metafora de una



fiesta donde la lectura es como escuchar la conversacion antes de intervenir, es decir,
antes de escribir)

Estos son actos reciprocos de comunicacién; se escribe para ser leido
otras ideas?

¢La lectura es un acto pasivo?

Respuesta: No, la lectura debe ser activa. ¢Qué significa lectura activa? (Discutir)
Inducir a los estudiantes a la obligacién o la estrategia de mantener un "libro de citas" (el

tiempo lo permite, los estudiantes hacen una entrada de la muestra.)

$% & %%(')%*$( )%+

1. Menciona tres estrategias para desarrollar habilidades de escritura.

2. ¢Qué criterios considerarias para la evaluacion de la produccion oral y qué
instrumentos utilizarias?




CAPITULO IV

IMPLEMENTACION DE LOS MODELOS DE PLANIFICACION,
EJECUCION Y EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

4.1. PROGRAMACION DE LARGO Y CORTO PLAZO
4.1.1 EIPEI Y el PCI
4.1.1.1. Proyecto educativo institucional

El Proyecto Educativo Institucional es un instrumento de planificacion estratégica
de la Institucién educativa para el mediano plazo, que se enmarca dentro de los

Proyectos Educativos Nacional, Regional y Local.

El Proyecto Educativo Institucional es un proceso que contribuye en la toma de
decisiones del Director, para transformar la realidad de la Institucion Educativa en

una comunidad de aprendizaje y lograr la formacion integral de los estudiantes.

El PEI es un instrumento de gestién que ayuda a orientar, conducir, y definir la
vida institucional. Las autoridades locales contribuyen en la formulacién y
evaluacion del PEI y en la ejecucién de las actividades del Plan anual de Trabajo
de la Institucion Educativa concordado con el Plan de Desarrollo Concertado del

Gobierno Local.
A. FUNCIONES DEL PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL
ATIENDE A LA DIVERSIDAD

El PElI es como una constitucion que obliga a todos a ponerse de

acuerdo en lo sustancial y programético.



Explicita las intenciones e intereses que conforman la Misién y Vision
de la IE.

CREA AMBITOS DE NEGOCIACION
El consenso tiene mucha mas fuerza vinculante que la mitad mas uno
de la simple votacion que casi siempre genera vencedores y vencidos.
El consenso es el método de gestion para obtener principios, valores,

objetivos y modelos.

ES REFERENTE DE OTROS PROYECTOS
Es referente del PEI, Reglamento interno, el Plan Anual de Trabajo,
Proyectos de innovacion y se concreta en la Programacion anual de
areas.

ES UN INSTRUMENTO DE FORMACION
El equipo docente al elaborar y desarrollar proyectos se auto forma y

adquiere destrezas y habilidades necesarias para trabajar en equipo.

GARANTIZA LA PARTICIPACION DE ACTORES EDUCATIVOS
El PEI obliga a todos los estamentos a discutir y mediante el debate, a

enterarse de las funciones, derechos y deberes de cada uno.

PROPICIA LA AUTOEVALUACION
El PEI propicia un modelo de auto evaluacién formativa de caracter
institucional, mediante la negociacion de indicadores de eficacia que
orienta la autorregulacion del funcionamiento de la institucién

educativa.



B. COMPONENTES DEL PEI

Sus componentes son: la Identidad, el Diagnoéstico, la Propuesta Pedagogica y la
Propuesta de Gestion. Siendo la Propuesta Pedagdgica el eje principal del PEI, porque
en ella se sintetiza la intencionalidad y los grandes objetivos del mismo. El siguiente

grafico expresa tal afirmacion.

A el



C. ESQUEMA PARA REALIZAR EL DIAGNOSTICO EN EL PEL:

Para diagnosticar los problemas del contexto y los problemas de la institucion

educativa, se puede utilizar diferentes instrumentos para recolectar informacion para

identificar los problemas y hacer planteamientos estratégicos. Una de las técnicas mas

conocidas es el FODA

COMO TRABAJAR LA TECNICA DE FODA

Para desarrollar :

Anotar en los recuadros, segun corresponda, las fortalezas y debilidades de tu

institucion educativa, oportunidades y amenazas del entorno.

FORTALEZAS OPORTUNIDADES
F1 o1
F2 02
F3 03
F4 04
DEBILIDADES AMENAZAS
D1 Al
D2 A2

(9))]

<

&

x D3 A3

|_

<

EXTERNAS

Puedes resumir tu informacion mas significativa en el siguiente cuadro:

cotejo de informacion)

(Resumen de



SUJEIOS GESTION E
COMUNIDAD DOCENTES | ALUMNOS | PP.FF.
INFRAESTRUCTURA

FACTORES
FORTALEZAS
OPORTUNIDA
DES
DEBILIDADES
AMENAZAS

El analisis de la matriz del FODA nos permite formular los objetivos estratégicos del plan

y/o proyecto.

LT HS %3 %&
()
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4.1.1.2 Proyecto curricular de la institucion educa  tiva

Es un instrumento de planificacion, programacion, y gestion pedagogica que concreta
las intenciones educativas institucionales y da coherencia a la practica docente, al
adecuar y enriquecer el DCN a los diferentes contextos y a las expectativas e

intereses de los estudiantes.

FLUJOGRAMA PARA LA ELABORACION DEL PCI
En el proyecto curricular uno de los temas importantes a desarrollar es el cartel de

contenido por areas. En el presente trabajo mostramos un modelo de cartel de contenido

para idioma extranjero.
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CARTEL DE CONTENIDOS DIVERSIFICADOS DE 3ero DE SECU NDARIA

_ . Gramatica Yy . Recursos
Function LS | Lexico ’ Fonética
ortografia no verbales
Descriptions of | Adjectives
S people, object and | Word order of
Describing places adjectives
people, things s What does he/she | Simple present
and places look like? tense
R Potter teens Possessive Vowel
w Making descriptions | adjectives sounds
. Simple present | Consonant
S Routines
tense sounds Gestos y
Present acciones
S What s happening? _
Talking about progressive Stress and | La
daily routines o Is today’'s music | Affirmative and | intonation | demostracion
and ongoing bad for kids? negative La
situations Present designacion
o progressive & Acciones
W Activities and songs | b bl
simple present observables
tense E|ementOS
What were you paratextuales
S : .
doing last Sunday? La ilustracion
Contrastin Past .
J Bad habits and Fotografias y
ood and bad | L rogressive o
J good habits Prog _ dibujos.
manners : : Wh - questions
R Being polite
wW Traffic signs
s Did you like the | Simple past
Describing temple? tense
activities in| S Famous people Regular verbs
the past Time
R Cleopatra

expressions




Linda’s list of things

to do yesterday

Affirmative,

negative  and

Talking about

| bought this for you

interrogative
form

Simple past
tense

Where did you go?

Irregular verbs

Tracy’ s accident

Affirmative,

past event _
negative  and
Story about an | _
_ interrogative
accident you had
form
Review of the
Asking and ) )
_ Stories Simple past
answering

about famous
people and
events in the

past

tense

Did she compose

music?

The old man

Last activities

Regular and

irregular verbs

Vowel
sounds
Consonant

sounds

Stress and

intonation

Are you healthy? Modals:
For all healthy
. Should
Talking about people
food, sport Healthy and
. Have to
and health unhealthy habits
Advice for
Must
teenagers
What are you going | Future  tense
to do? “going to”
Talking about Tina's schedule Contractions
future plans Affirmative,
Amanda’s letter _
negative
Ideas about your | interrogative




future plans

Future tense
HWiII”
Talking about | S What Sam says? Affirmative

S I’ll be a nurse

future Will we live on the )
o R Negative
predictions moon?
Plans about your | _
W interrogative
future

4.1.2 Programacion anual

Es la fase mas concreta del proceso de diversificacion curricular. Es una programacion
de corto plazo, donde se establece el programa de trabajo, las acciones y contenidos a
través de Unidades Didacticas a desarrollar en un grado de estudios a nivel de aula o a

nivel de area, asi como su cronogramacion, metodologia, lineamientos de evaluacion y
bibliografia.

FORMATO DE PLAN ANUAL

I. DATOS INFORMATIVOS:

UGEL e

INSTITUCION EDUCATIVA & oottt et et e e et e
NIVEL Y MODALIDAD : ..ot ot et e et e e
AREA




GRADO Y SECCION

HORAS ANUALES e
HORAS SEMANALES TR
PROFESOR(A)

ANO ACADEMICO

ll. FUNDAMENTACION:

Ill. COMPETENCIAS: (DEL CICLO -DCN )

IV. TEMA TRANSVERSAL

PROBLEMA VALORES -
TEMAS TRANSVERSALES
PRIORIZADO ACTITUDES

V. ORGANIZACION DE LOS APRENDIZAJES:



5.1 MATRIZ DE CAPACIDADES Y CONOCIMIENTOS DIVERS IFICADOS

CAPACIDADES

CONOCIMIENTOS

5.2 CALENDARIZACION DEL ANO ESCOLAR:

BIMESTRE Y/O INICIO -
. N° DE SEMANAS
TRIMESTRE FINALIZACION
I
I
I
5.3 ORGANIZACION DE LAS UNIDADES DIDACTICAS:
N° TIPO DE UNIDAD |N° DE CRONOGRA
UNIDADE | . DIDACTICA HORAS MA
TITULO DE LA
S T (0T [T
. UNIDAD
DIDACTI
CAS

ACTITUDES FRENTE AL AREA

ACTITUDES DE COMPORTAMIE NTO

VI. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS:

Métodos, Técnicas.




VIl. RECURSOS DIDACTICOS:

VIIl. EVALUACION:

8.1 TECNICAS E INSTRUMENTOS:
8.2

TIPOS TECNICAS INSTRUMENTOS

IX. BIBLIOGRAFIA

9.1 Del docente

9.2 Delalumno

4.2.1.PROPUESTA MODELO DE PROGRAMACION ANUAL DE IDIOMA
EXTRANJERO

PROGRAMACION ANUAL 2009

l. INFORMACION GENERAL :

1.1. AREA . ldioma Extranjero
1.2. GRADO . TERCERO A-B-C-D
1.3. HORAS SEMANALES : 02 horas

1.4. DIRECTOR
1.5. SUB-DIRECTOR
1.6. DOCENTES



PRESENTACION:

La Institucion Educativa “..............cccooviiiiiiiiinnnn. " del tercer grado de Educacion

secundaria con la finalidad que los alumnos desarrollen sus capacidades de expresion,
comprension y produccion de textos, de la misma manera se desarrollan las actitudes
que permitan su formacion integral a través del aprendizaje del Inglés, propone los
contenidos del DCN diversificados al contexto socio cultural de nuestros estudiantes
partiendo de sus experiencias previas y su necesidad para desarrollar las capacidades
comunicativas en un proceso de comunicacion intercultural dentro de un mundo

globalizado. Para ello se utilizard una gramatica basica y textos contextualizados y

auténticos que motiven el aprendizaje de una lengua.

. PROPOSITOS DEL GRADO:

3.1CAPACIDADES

CAPACIDADES
FUNDAMENTALES

CAPACIDADES
DE AREA

PROPOSITOS DE GRADO

PENSAMIENTO
CREATIVO

PENSAMIENTO
CRITICO

SOLUCION DE

PROBLEMAS

TOMA DE
DECISIONES

EXPRESION Y
COMPTRENSION
ORAL

Expresa ideas, opiniones,
emociones y sentimientos sobre
temas de interés social para una

interaccion fluida con un interlocutor

demostrando asertividad en su
proceso comunicativo.
Comprende el mensaje de sus

interlocutores, mostrando su posicién

frente a temas de su interés.

COMPRENSION

Comprende textos variados de mayor

extension relacionados con temas de

DE TEXTOS la realidad actual y expresados en un
lenguaje de uso comun
Produce textos variados con
PRODUCCION adecuacion, coherencia y correccion
DE TEXTOS sobre temas de interés personal y

social, teniendo en cuenta su




propdsito  comunicativo y

destinatarios.

los

3.2. VALORES Y ACTITUDES

VALORES

ACTITUDES

FRENTE AL AREA

COMPORTAMIENTO

PUNTUALIDAD

- Es puntual al presentar sus
tareas y asignaciones en el

area de Idioma Extranjero.

Practica la puntualidad

en todos sus actos.

RESPETO

- Respeta la participacion de sus
compairieros en clase.

- Respeta las normas
establecidas en el aula para
una mejor interaccion.

- Respeta y valora ideas,
creencias, lenguas y culturas
distintas a la propia.

- Aprecia el uso de la tecnologia
apropiada para mejorar Su

inglés.

Respeta las normas de

convivencia.

- Trae sus materiales de trabajo
a clase (diccionario, texto,

cuaderno, etc) y los cuida.

Perseverancia en las

RESPONSABILIDAD | - Muestra interés por
tareas.
comprender lo que lee o
escucha a pesar de las
limitaciones del Iéxico.
- Muestra iniciativa en las| .
Disposicion

LABORIOSIDAD

actividades de aprendizaje

desarrollada en el area.

democratica y solidaria.

-
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N° DE TEMA

NOMBRE DEL TEMA TRANSVERSAL

Ne 1

EDUCACION EN VALORES O FORMACION ETICA

N° 2

EDUCACION PARA LA GESTION DE RIESGOS Y LA CONCIENCIA

AMBIENTAL

V. CALENDARIZACION:

TOTAL
N° HORAS N° DE
BIM INICIO TERMINO DE
SEMANALES |SEMANAS
HORAS
I -03-09 -05-09 02 10 20
I -05-09 -07-09 02 11 22
VACACIONES: Del..... de Julio al 12 de Agosto del 2009
1l -08-09 -10-09 02 09 18
\Y, -10-09 -12-09 02 10 20
N° DE SEMANAS / HORAS AL ANO 02 40 80
VI. ORGANIZACION DE LAS UNIDADES DIDACTICAS:
NUMER CRONOGRAMA
TIEMPO

@) DE BIMESTRAL

TITULO DE UNIDAD | TIPO DE UNIDAD (HORAS
LA ) I [l 1l v
UNIDAD B |B |B B
L Healthy and unhealthy | Unidad de X

life aprendizaje

_ Unidad de
2 A window to the world o X
aprendizaje

3 People Tv | Unidad de X

programs aprendizaje
4 Making history and | Unidad de X

stories aprendizaje




_ _ Unidad de

5 Being Polite o X
aprendizaje
Unidad de

6. Strange Events o X
aprendizaje
Unidad de

7 Let’s save the Planet o X
aprendizaje
Unidad de

8 Computer world o X
aprendizaje

VIl. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS :

A.- METODO:
Enfoque comunicativo
Método Activo

B.- TECNICAS: Técnica de Observacion, de Presentacion, Dinamicas grupales, e
individuales, préacticas dirigidas grupales e individuales, Andlisis de imégenes

audiovisuales, Elaboraciéon de mapas conceptuales, Juegos ludicos, Didlogos,,etc

C.- INSTRUMENTOS: Pruebas objetivas y escritas, Fichas de Co-evaluacion,
fichas de auto evaluacion, guias de observacion de actitudes, fichas de evaluacién de

cuaderno, fichas de meta cognicion, etc.

VIII. ORIENTACIONES PARA LA EVALUACION :

La evaluacion es permanente e integral.

En cada unidad didactica se evaluara las tres capacidades de area.

La evaluacion de capacidades y las actitudes ante el area se realizara mediante
indicadores de evaluacion.

Las capacidades especificas se constituyen en indicadores de evaluacion.

La evaluacién de actitudes se registrard mediante fichas de observacién de

actitudes.



IX. BIBLIOGRAFIA:

A. - Para uso del alumno:
English 3 ( Ed.Santillana).Ministerio de Educacion 2008

Teenagers New Generation 3 (Grupo Editorial Norma). Ministerio de

Educacion 2006

American Shine for Teens .Student’s book 2. Ed. MacMillan, 2008

Dictionary English-Spanish

B. - Para el uso del Profesor :

DOCENTE DEL AREA V°B° DEL DIRECTOR

4.3. UNIDADES DIDACTICAS
4.3.1. Propuesta de Esquema de una Unidad de Apre ndizaje

Son formas de programacion de corto alcance en las que se organizan los contenidos de
aprendizaje del area, de acuerdo con el grado y secuencia, y considerando el nivel de

desarrollo del estudiante.



A. TIPOS Y CARACTERISTICAS DE LAS UNIDADES DIDACTIC AS

UNIDAD DE |PROYECTO DE ;
MODULO
ASPECTOS APRENDIZAJE APRENDIZAJE
Problema
EJE O NUCLEO |Contenido transversal|concreto en el|Contenidos
ORGANIZADOR y temas de interés. aula o fuera de|especificos
ella
DELIMITACION DE Estudiantes y
Docentes Docentes
OBJETIVOS docentes
Mapas
_ | semanticos,
Mapas conceptuales,|Bien o0 servicio
PRODUCTO ) tareas,
informes, tareas. concreto o )
tripticos, fichas,
etc.
Secuencia de | Planificacion, Momentos de
FASES O ETAPAS sesiones de | ejecuciéon y|luna sesion de
aprendizaje evaluacion. aprendizaje.
En correspondencia
con las estrategias |Surgidas del |Propias de la
ACTIVIDADES metodologicas proceso del | sesién de
planteadas por el |proyecto aprendizaje
docente
Variada  bibliografia Fuente
FUENTE DE del docente y del|Realidad propia.|bibliografica del
INFORMACION alumno, realidad | Variada. docente y del
propia. alumno.
CONTEXTO DE| )
Simulado o real. Entorno local. Simulada.
TRABAJO
GRADO DE
RELACION , _
Medio Alto. Bajo.

INTERDISCIPLINARI
A




B. PROPUESTA DE ESQUEMA DE UNA UNIDAD DE APRENDIZAJE
Considerando que no existen esquemas o modelos Unicos de Disefios de Unidades
Didécticas, pues ellos dependeran de la iniciativa y creatividad de los docentes en su

afan de mejorar su labor pedagdgica, proponemos el siguiente formato de Unidad de

UNIDAD DE APRENDIZAJE I

NOMBRE DE LA UNIDAD :

Aprendizaje.

I. DATOS INFORMATIVOS
1.1. Institucion educativa P
1.2. Area PSP
1.3. Grado y seccion
1.4. Inicio y término e e e e

1.5. Profesor (es) e e e e e e e e e

II. CONTENIDO TRANSVERSAL :
IV. JUSTIFICACION

V. COMPETENCIA DE LA UNIDAD :



VI. MATRIZ DE CAPACIDADES Y VALORES

CAPACIDADES VALORES
DEL AREA ESPECIFICAS ACTITUDES
COMPRENSION DE LA INFORMACION
INDAGACION —EXPERIMENTACION
VI. ORGANIZACION DE LOS APRENDIZAJES
VII. EVALUACION:
CRITERIOS
INDICADORES INSTRUMENTOS
(CAPACIDADES)
ACTITUD ANTE EL AREA
COMPORTAMIENTO
VIIl. BIBLIOGRAFIA.
TO
CAPACIDAD | CONOCIMIENTO | ACTIVIDADES /
X RECURSOS
ES S ESTRATEGIAS
HORAS




4.3.2. PROPUESTA DE UNIDAD DE APRENDIZAJE EN EL AR EA DE IDIOMA
EXTRANJERO

UNIDAD DE APRENDIZAJE N° 3

NOMBRE DE LA UNIDAD: ......... TALKING ABOUT PEOPLE AND TV
PROGRAMS

l. DATOS INFORMATIVOS
1.1Institucion educativa e e e e e e e
1.2 Area
1.3Grado y seccion
1.41Inicio y término e e e e e e e e e

1.5Profesor (es)

Il. JUSTIFICACION

Il COMPETENCIA FUNDAMENTAL:

Pensamiento Critico —Toma de decisiones

V. MATRIZ DE TEMAS TRANSVERSALES Y VALORES

TEMAS TRANSVERSALES VALORES

EDUCACION EN VALORES O FORMACION |RESPETO
ETICA RESPONSABILIDAD




ORGANIZACION DE LOS APRENDIZAJES:

CAPACIDADES CONOCIMIENTO RECURSO
_ ESTRATEGIAS
Area Especificas S S
Dialoga con sus | |EXICO
. En pares,
compafieros 10s | Kind of Tv _
. q . realizan un
ipos e v
P programs dialogo sobre el
., programs queé | Cartoons
Expresion vy _ tema.
i vieron Who was Walt
Comprension - e
tltimamente. i 2
Oral Disney Elaboracion  de
Outstanding .
. organizadores
Analiza el texto | Bjographies _
N visuales en
auditivo sobre | GRAMATICA Y
grupo.
cartoons. ORTOGRAFIA
Identifica el tema | The Simple Past
Jas ideas | Tense.: .
o . _ Lectura del texto | Libro
y principales y | Affirmative and _
Comprension ) _ Resuelven Pictures
secundarias Negative Form
de Texto ) ) preguntas sobre | Worksheets
sobre la lectura | Time Expressions
el texto. Cards
“Who was Walt | Regular and
_ Wallpapers
Disney?” Irregular verbs
Markers
Organiza la | Conectores de
. . Redactan
informacion Tiempo:then,after,
biografias
Respetando el | before,next Comlet
_ ompletan
orden légico de FONETICA
. cuadros y
las ideas Pronunciation  of
y . oraciones.
Produccién al describir | regular verbs Uil . del
ilizan linea de
de texto biograffas. M, hd/,fd/f _
RECURSOS NO | U€MPO
ara indicar
Redacta textos | VERBALES b
fechas.

sobre la biografia
de
notables.

peruanos

Body language
Pictures,photos,ch

arts

Elaboran tripticos
del tema.




V. EVALUACION:

MODULO DE APRENDIZAJE

Es una programacién de corto plazo, desarrolla contenidos especificos propios de un
area. No se articulan necesariamente con otras areas. Atiende necesidades particulares

especificas, como realimentacion, prerrequisitos, demandas de los interesados.

TIUIO . e

. DATOS INFORMATIVOS
Institucion Educativa L
Area
Grado y seccion

Duracion

Profesor

Il. JUSTIFICACION: ¢Qué queremos hacer?




lIl. ORGANIZACION DE LOS APRENDIZAJES

CAPACIDADES

CONOCIMIENTOS

VOLOR - ACTITUD

IV. SECUENCIA METODOLOGICA:

ACTIVIDADES /
ESTRATEGIAS

RECURSOS

EVALUACION

CRITERIOS
CAPACIDADES
DEL AREA

o

INDICADORES

INSTRUMENTOS

HORA

V. BIBLIOGRAFIA.

5.1 MODELO DE MATRIZ DE EVALUACION EN EL DCN
5.2 MODELO DE INSTRUMENTOS E INDICADORES DE EVALUA CION
5.3 MODELOS DE EVALUACION DE LA ACTITUD ANTE EL AR EA




4.

4.

EVALUACION DE LA UNIDAD DIDACTICA

4.4.1. MODELO DE LA MATRIZ DE EVALUACION DE LA UNID AD DIDACTICA

CAPACIDADES CONOCIMIENTOS ESTRATEGIAS RECURSOS CRON OGRAMA
AREAS |ESPECIFICAS Lexico: Book
oo .
% 1. DESCRIBE el aspecto 1. What do you like" En pares Pictures 1 week
Q fisico de las personas Physical appearance. intercambian Cards
ld:J con pronunciacion 2. Facial features informacion  de Wallpapers
D_ . e
s clara en Sus Colors descripcion
8 expresiones 3. Beautiful people personal.
> _UTILIZA los adjetivos | 4 Describing people
- y colores para General appearance En grupo
% describir Grammar: descrlbe, | las
u o caracteristicas del Verb To - Be caracteristicas de
a < . .
x5 rostro. Adjectives personajes 2 weeks
Possessive adjectives famosos.
5 U . IDENTIFICA la :
v . 5 Questions words: Completan
1] N informacion global o )
- o) . What? / Who? espacios en
= — especifica sobre el
5 =z & . Phonetics blanco sobre la 1 week
D O F texto seleccionado a




concursos de belleza.

" Vowel sounds

Intonation and

Pronuntation

lectura.
En

describen

grupo
a su

personaje favorito.

4. REDACTA textos Recursos No Verbales :
pd : :
0 sencillos que describe Gestos y acciones,
O O o
8 ; aspectos fisicos de la elemento para textual.
8 = persona.
@ W
a QO
EVALUATION




MATRIZ DE EVALUACION:

UNIDAD DE APRENDIZAJE N° 2

CRITERIO

Expresion y Comprension Oral

CAPACIDADES

1.-Debate  sobre el
problema del medio
ambiente.

2.- Analiza textos
diversos sobre Ecologia

y contaminacion.

INDICADORES

PESO

250/°

25°/°

250/°

25°/°

100°/°

NO
REACTIVO
19

1(5)

1(5)

1(5)

PUNTAJE

20

INSTRUMENTOS
" Ficha de
observacion



1. Discrimina la Identifica las principales ideas | 30°/° 1(4) 4 Prueba
informacion de | del texto en wuna prueba Escrita
8 texto “Green | objetiva. 40/° 1(4) 6
|_
ﬁ Peace” Deduce la informacién sobre Ficha de
E “Green Peace” en preguntas de | 159/° 1(4) 4 Observacio
&)
> True or False. n
% Organiza la informacion del | 15°/° 1(4) 6
zZ .
l‘.JI:J tema en un gréfico.
S Selecciona informacion
o) 10Q°/° 4 20
O relevante del tema.
Creatividad 2
Nivel Literal _ - —
_ _ Escribe con claridad y limpieza 2
Nivel Inferencial _ :
Nivel Criti Utiliza el vocabulario adecuado 2
ivel Critico
Utiliza la gramética correcta del tema 2
Lecturas Cortas : -
Completa la ficha meta cognitiva 2
grupal




CRITERIO

ACTITUD ANTE EL AREA

VALORES

Respeto

Responsabilida
d

Laboriosidad

Tolerancia

INDICADORES
Pide la palabra
expresar sus
ideas.
Trae sus

materiales a clase
Muestra
entusiasmo al
participar en clase
Sabe escuchar a

los demas

PESO

25%

25%

25%

25%

100%

PUNTAJE
5
5
5
5

INSTRUMENTOS

Lista de Cotejo.



20




4.4.2. MODELO DE MATRIZ DE EVALUACION DE LA SESION DE APRENDIZAJE

1

Titulo...TELEVISION TODAY

| DATOS INFORMATIVOS:

1.1Institucion Educativa : PERUANO SUIZO 1.5.Fecha:2 /06/09

1.2.Area . INGLES 1.6.Turno :Mafana

1.3.Grado y secciéon : 3RO 1.7.Tema Transversal :Educacion Ambiental
1.4.Duracién : 90 MINUTOS 1.8.Docente(es):Haydee Flores Pifias

I ORGANIZACION DE LOS APRENDIZAJES:

CAPACIDADES DE AREA CAPACIDADES ESPECIFICAS | CONOCIMIENTOS
Expresion y Comprension Television Today
Oral

Kinds of Tv programs

Comprension de Texto X | Identifica las ideas principales 'y
Simple Present Tense

secundarias del texto (c.l.)




Deduce la informacion sobre el

televisivo. (C:Io)

Organiza la informacion del texto.

medio

Producciéon de Texto

Present Perfect




Il SECUENCIA METODOLOGICA:

TIEMP EVALUACION
ESTRATEGIAS METODOLOGICAS O_ REC,URSOS
Minut | DIDACTICOS | Criterios Indicadores Instrumentos
0S
INICIO 25 Fichas del | COMPREN | Literal Prueba escrita
Se muestra imagenes de distintos programas Lectura SION DE | Identifica ideas
de television y los alumnos lo identifican. TEXTO principales y
Reorganizan en grupo para dar opiniones secundarias
sobre el medio televisivo usando tiras de Hoja de resolviendo el
papelégrafos. trabajo cuestionario
Resuelven las actividades previas a la lectura. | 45 Inferencia |
PROCESO: Se predice el contenido del texto papelégrafo Deduce la informacion | Ficha de
Se lee oral y cooperativamente el texto. relacionado al medio | Observacién
Se analiza el tema central y secundario del pictures televisivo.
texto al completar oraciones. ACTITUD Laboriosidad
Se realiza un organizador visual. Plumones ANTE  EL | Participa activamente
SALIDA 20 Papel bond AREA en clase.
Resuelven la prueba escrita. Respeto
METACOGNICION:¢ Qué aprendi?¢; Como Respeta la




aprendi?¢ Para qué sirve?

participacion de sus

compairieros en clase




"2"2

1. Elabora una sesion de aprendizaje considerando estrategias que

deben estar relacionadas a los indicadores de evaluacion.

2. Plantea tres capacidades y redacta sus respectivos indicadores

especificando el instrumento de evaluacion.

4. Menciona dos ejemplos para desarrollar el tema transversal de tu

Institucién Educativa relacionandolo con las actividades del area.




EVALUACION DE HABILIDADES COMUNICATIVAS

5.1. EVALUACION DE COMPRENSION DE TEXTOS

Nosotros usamos examenes escritos para evaluar la comprension de los textos orales

y escritos (listening and reading ) de a cuerdo a las siguientes categorias para preguntas
en la comprension de textos.

A. Comprension literal
B. Comprension critica
C. Comprension inferencial

A. La capacidad de comprension literal son dirigidos a las palabras actuales escritos por el
autor.

Ellos son:

Seleccionar la oracién tema de un parrafo
Identificar la idea principal de un pasaje
Identificar el de soporte de un pasaje.

Determinar el significado de palabras por contexto

B. Las habilidades de comprension critica estan dirigidos al razonamiento empleado por el
lector para ir mas alla de las ideas de un pasaje y hacer ciertas inferencias o conclusiones a
cera de ellas.

Ellas son:

Reconocer el propdsito y tono del autor.



Identificar la estructura organizacional del autor.

Reconocer las relaciones explicitas e implicitas entre palabras, frases y oraciones
Distinguir entre hechos opiniones

Detectar oblicuidad

Reconocer argumentos validos

Inducir inferencias y conclusiones logicas.

C. Habilidades de Comprensién inferencial

Se refiere al nivel de entendimiento de un texto, el lector puede leer y entender significados
los cuales no estan directamente explicados. Por ejemplo: El lector seria capaz de hacer
inferencias acerca del tiempo del afio a partir de la informacion dada acerca de la
temperatura, estacion del ano etc., y a partir también del caracter y el comportamiento de
los personajes y del dialogo.
Ellos son:

Deducir el significado de una palabra desconocida desde las pistas del contexto.

Deducir funciones gramaticales de palabras desconocidas

Comprender la entonacion de las palabras del personaje.

Identificar las motivaciones, personalidades y creencias de los personajes

Comprender las relaciones entre personajes.

Proveer detalles acerca del ambiente

Proveer explicaciones del evento o ideas los cuales estan presentados en el texto.



EXAMPLES

COMPRENSION LITERARIA
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Responder las preguntas utilizando las pistas y detalles del texto.

1.) ¢ Cuantos hermanos tenia Zach?

2.) ¢ Estaban las hermanas de Zach emocionadas a cerca del nuevo bebé?

3.) Al comienzo de la historia, ¢cOmo se siente Zach a cerca del nuevo bebé?

4.) ¢A quién se podria parecer el bebé?
5.) ¢ Cuantos afos tenian las hermanas de Zach cuando el naci¢?
6.)¢, Cuantos afios tenia Zach antes que el bebé naci6?

7.) ¢ En qué grado estaba Zach?



8.) Lista tres cosas que Zach queria ensefiarle a su hermanito.

9.) Al final de la historia, ¢,coOmo se siente Zach acerca de tener un nuevo

hermanito?

TEXTO INFERENCIAL

El sefior Jones es un hombre anciano que vive en nuestra
calle. Me gusta hablar con el sefior Jones. El me cuenta
historias de cuando él era joven. Le cuento a cerca de mi dia
en la escuela. Algunas veces hablo con él hasta que mi mamé
me llame para regresar a casa. Los fines de semana le ayudo a

bafar a su perro. El sefior Jones y yo somos buenos amigos.

1. Un buen titulo para esta historia seria:
a. relato a cerca de un dia en mi escuela
b. Mi amigo el sefior Jones

c. Cortando el césped

2 La palabra “él” significa:
a. sefior Jones
b. inteligente

C. No viejo

3. Me gusta el sefior Jones?

a. Si b.no



5.2. EVALUACION DE PRODUCCION DE TEXTO
Para evaluar la produccion oral de un texto (hab la) y texto escrito (escritura) usamos mayormente r  egistros o
rubricas
1.1. TABLA 1
Promedio Avanzado
En proceso
Fluid Pronunciar palabras individuales| Tratar de hablar por trozos| Produce el habla con relacion
uidez

en frases o0 en oraciones
aisladas
Producir el habla con dudas

Hablar demasiado lento

significativos
Producir el habla desorganizada
frecuentemente por la duda de los
alumnos en buscar la manera mas
apropiada de expresarse

Hablar generalmente a velocidad

normal

habla

desorganizada por la duda de los

Produce ocasionalmente

estudiantes al buscar la forma
correcta de expresion.

Variacion de velocidad para producir
significado y sentimientos

internacionalizados




Precision

Pronunciar la mayoria de las
palabras de modo
incomprensible

Hablar monétonamente

Usar palabras aisladas o

fragmentos de oraciones

Cometer muchos errores
gramaticales los cuales
obscurecen el significado

Hacer el no uso de

herramientas cohesivas para
conectar ideas
Usar vocabulario muy limitado

para expresar ideas y emociones

Usa la pronunciaciéon apropiada
para palabras simples y familiares.
Intenta usar una entonacion al
hablar.

Usa oraciones simples

Comete algunos errores
gramaticales los cuales obscurecen
el significado

Hace uso de pocas herramientas
cohesivas para corregir ideas

Usa vocabulario basico para

expresar sus ideas y sentimientos.

Usa pronunciacion adecuada para
ambos palabras familiares y no
familiares

Usa apropiada entonacion y stress
para expresar ideas y opiniones.
Usa una variedad de oraciones
Comete pocos errores gramaticales
los cuales no interfieren con el
mensaje

Hace buen uso de las herramientas
cohesivas para conectar ideas

Usa vocabulario suficiente para

expresar ideas y sentimientos.




Rubricas para habilidades del habla

Habla con un volumen lo cual es

Hablar en voz baja

Hablar clara y fuertemente

Seguridad . . , . .
casi inaudible Hacer algun uso de Ilenguajel Hacer buen uso del lenguaje
Estar nervioso o pararse por| corporal para ayudar a expresar| corporal y ayudar a expresar ideasy
mucho tiempo sin atender a la| ideasy sentimientos (ej. no contacto| sentimientos (buen contacto visual)
audiencia (ej. no contacto| visual) Hacer buen esfuerzo de Ila
visual) Hacer pequeiio esfuerzo en| pronunciar palabras no familiares
Obviar palabras desconocidas pronunciar palabras no familiares Disponibilidad para hablar y actuar
Tener muy poca disponibilidad] Algunas veces no se encuentra| en clase
para hablar y actuar en clase dispuesto a hablar o actuar en clase

N Hablar sin atender el contenido o] Hacer algun uso de gestos y/ o] Hacer buen de los gestos vy

Habilidades . : : , : : ,
significado expresiones faciales para transferiri  expresiones faciales para transferir

de

presentacion

No tener idea de usar tono para
transferir significado y

sentimiento

mensaje y entonacion
Hace pequeiio esfuerzo en el
transferir

uso de tono para

significados o sentimientos

significados y entonacion
Varia el tono para transferir
significados y sentimientos

intencional izados




Table 2 el rango de bajo a alto se da por comportamiento observable

Criterio

Conocimiento de la

cuestion sujeto

Estructura

1 2 3 4
No tiene
) _ ) Completo
comprension de Se muestra incomodo Se muestra comodo o
_ _ _ _conocimiento de la
informacion, no con la informacibn ycon la informacion y
informacion capaz de
puede responder a|solo puede responder responde preguntas
o elaborar 'y proveer
las preguntas de la|pregunta basicas brevemente .
o respuesta facilmente
audiencia
Informacion
presentada

Dificil de seguir no Dificil de seguir el tema Informacion presentada
i ) L o o logicamente de una
hay secuencia dey se pierde lailacion del logicamente facil de
) y _ ) ) manera fresco e
informacién obvia mismo seqguir ) o
interesante facil de

seguir



Comunicacién

verbal

Comunicacién

verbal

Uso de
visuales grafi
materiales

soporte

no

ayudas
cos y
de

Minimo contacto ) Buena armonia
Hace contacto visual

visual, lectura de o Audiencia cautivada incluye a toda la
) con la audiencia solo o
ayudas visuales/ ) pero no totalmente audiencia, contacto
o por poco tiempo se _ _ _
notas, audiencia con relajadas o absorbidos visual preguntas
y voltea y lee notas _ )
poca atencion bienvenidas

. . e ) Puede ser escuchado
Titubear, usa jerga Dificil de entender por La mayoria de Ia

o o o entendido
dificil de entender, algun tiempo solo pocas audiencia puede
) ) claramente por la
duda jergas explicadas escuchar y entender o
audiencia
Uso relevante y
No hay soporte de _ Uso seguro de ayuda
_ Ayudas visuales, oportuno de la ayuda ]
ayuda visual o _ ) o visual de calidad,
_ graficos o material de visual, gréficos y o )
material de soporte ) ) gréficos y material de
) soporte no mejoran el material de soporte que o
para  mejorar el o ) soporte dirigidos al
o entendimiento de la incrementa el o
entendimiento de la o o entendimiento de la
o audiencia entendimiento de la o
audiencia audiencia

audiencia



Precision

Table 3.

Errores multiples
tales como mal

_ . [Tres errores tales como
deletreo, explicacion o )
) explicacion incorrecta y No hay errores obvios
incorrecta _

mal uso de terminologia

Y mal uso de

terminologia

TABLA DE AUTO-EVALUACION

Volumen de voz

Mal entendimiento de
la audiencia en
potencia es explicado
claramente y
clarificado en frente

No hables demasiado suave ni demasiado fuerte. Variado, claramente audible vy
Varia el volumen de tu voz para enfatizar tu apropiado
significado. Proyecta tu voz para que de esta manera Satisfactorio

pueda llenar el lugar donde este se lleva a cabo: Usa
los mdsculos de tu diafragma para soportar la

respiracion y proyeccion.

Demasiado alto o

suave-no variado

emaciado



Rango del habla

Entonacioén vocal

Tono de voz

Vitalidad Vocal

La mayoria de los hablantes tiende a hablar muy
rapidamente por que estan nerviosos- Haz un esfuerzo
consiente par air lento. No tengas miedo de pausar.
Una pausa puede dar a la audiencia tiempo para el
entendimiento, la informacion que ellos estan

escuchando por “primera vez

Un tono de voz consistentemente alto nos detrae del
mensaje, Hacer un esfuerzo determinado para bajar la
voz si tienes una buena voz. Similarmente un tono bajo
puede ser también mondétono varia tu tono de voz y
trata de mantener al nivel que sea placentero para los

oidos humanos

Adopta un tono natural y amigable. No adoptes un tono
artificial académico o conferencista. Conversa con tu

audiencia en vez de hablarles a ellos

Trata de desarrollar una voz que tenga un timbre rico,
gue sea expresivo y use emocion efectiva para realzar

tu mensaje

Bien pausado

satisfactorio

Demasiado rapido o demasiado
lente

Variado bien modulado

aceptable

tono muy alto o muy bajo y
monoétono

natural y placentero con un efecto
variado y efectivo
Razonable

Avrtificial - no variado

Poderoso y dinamico
Razonablemente expresivo

Mondtono y simple



Articulacion

Habla distintivamente y claramente. Nunca debes de

titubear practica de esta manera podras eliminar “um,

Claro y distintivo

Razonablemente claro

ah, como, y “de tu habilidad al hablar. Podrias pensar

Titubeante e inarticulado

gue ellos ganan tiempo de hecho tu apareces dudoso y

ansioso

B. Ejemplos para evaluacion de texto escrito

Tesis / idea principal

es evidente el tema
expresado es superficial

0 sin desarrollar.

total es evidente
pero muy a
menudo
demasiado
simplista. El tema
también
de

es
simplista y

una dimensién

es clara con un
de

desarrolladas. El

sentido ideas
tema es interesante
y significativo pero
no profundamente
explorado en aéreas

necesitadas

clara y desarrollada
E3I

interesante

tema es

significatvo 'y es
comprometido desde

varios angulos

TABLE 1.
Rubricas de Habilidades Escritas
Inacceptable Comienzo Competente Habilidoso Exemplario
1 2 3 4 5
La compresion total no | La comprension | La posicion general | La posicion total es | La posicion general es

bien articulada y
profundamente

desarrollada. El tema es
interesante significativo
de desafio intelectual
con multiples facetas

dirigidas




argumento

La estructura no
argumentativa es
evidente.

Las ideas no conectadas

La estructura
argumentativa es
rudimentaria

Los hechos son
repetidos en vez
de desarrollados.
poca objecion es
dirigida y puede
ser mal

representado

La estructura
argumentativa  es
evidente pero
algunas veces
simplistas pero las
objeciones son
dirigidas pero

formulaicamente

La estructura
argumentativa es
evidente. Las
objeciones son

tomadas seriamente
y tipicamente
dirigidos
abiertamente

La estructura
argumentativa es
claramente evidente.

Las objeciones son
tomadas seriamente y
dirigidos  abiertamente

con gran habilidad

Evidencia

Los debates no son

respaldados por
evidencia confiable de
recursos creibles
haciéndose un texto de

poco convencimiento

Algunos debates
son respaldados
por evidencia
confiable y valida
pero el respaldo
es inconsistente
del

texto aun menos

hacienda

convincente

Los debates son
tipicamente
respaldados por

evidencia valida vy
de

creibles

confiable
recursos
hacienda el texto en
la mayor parte

convencible

Los debate son casi
siempre respaldados
por recursos validos y
confiables para que
el texto sea
generalmente

convencible

Los debates son

respaldados por
evidencia confiable vy
valida por recursos
creibles y sintetizados
efectivamente en una

manera muy convencida




Organizacion

Las ideas aparecen
desconectadas. Varios
parrafos son
incoherentes falta de

oraciones tema claras y
desarrollados...........
Ellos pueden contener

informacion irrelevante.

El texto muestra una

falta seria unidad y
coherencia la
introduccion ylo la

introduccion puede ser
débil,

existentes

vulgar. o no

El texto es
organizado,
simplisimamente
los parrafos son
ocasionalmente
incoherentes sin
oraciones temas
fuertes ni
desarrollo claro.
Una introduccion
y conclusion son
tentativas  pero
son perfunctorios
o formulaicos.

La

puede

introduccion
ser
general y la
conclusion puede
simplemente

restituir la tesis

La introduccion
provee algun
contexto para el

texto y propone una

tesis aunque en

una manera
predictible.
Los parrafos son

usualmente cloros

con oraciones tema

duraderos,
desarrollo e
informacion. Los
puntos principales
son l6gicamente
estructurado las
transiciones dan
coherencia, pero
pueden ser
formulaicos.la
conclusion resume

el texto pero no
explora
implicaciones o]

significados

La introduccion pone
el contexto para el
texto y da a conocer
clara.

una tesis

Cercanamente todos

los parrafos  son
coherentes con
oraciones tema

fuertes desarrollados
sistematicamente

para que el
significado sea claro

los puntos principales

son claros y
l6gicamente
estructurados las

transiciones dan un
sentido coherente | a
conclusion resume el
texto y hace algun
esfuerzo para
explorar implicacion y

significado

La introduccion
habilidosamente captura
la atencion del lector
mientras establece el
contexto para el texto.
Todos los parrafos son
coherentes

con una

oracibn tema  apta
desarrollada para que
el significado sea
excepcionalmente claro
y facil de seguir. Todas
la ideas principales son
l6gicamente

estructurados las

transiciones provee un

sentido fuerte de
coherencia la
conclusion resume vy

explora implicaciones y
significado




Comprension

Fraseo poco diestro
de poca habilidad o
de tono y voz
inapropiada e no
sofisticado ylo
vocabulario impreciso
que impide el

entendimiento.

Fraseo  poco
diestro de poca
habilidad o de
tono y voz
inapropiado es
no sofisticado
y/o

vocabulario
impreciso
detrae de las

ideas del texto

El fraseo es
generalmente

efectivo en voz y
tono y el
vocabulario  es

generalmente

adecuado para
las ideas del
texto 'y solo

ocasionalmente
trabaja en contra
de sus propias

ideas.

Fraseo claro,
apropiado manejo de
voz y tono el
vocabulario realza las

ideas del texto

Fraseo experto, eficiente
manejo de voz , tono y una
apta seleccion de palabra

crean un texto atractivo




Convenciones

Numerosos  errores
en gramética, uso |,
deletreo y puntuacion
seriamente impiden el
significado

La documentacion

necesaria es faltante

Varios errores
en gramatica,
uso , deletreo y
puntuacion
detrae al lector
e impide el
significado
existe
problemas con
documentacion

necesitada

Los errores en
uso de gramatica,
deletreo y
puntuaciéon  son
notados pero no
impide
seriamente al
lector.

La
documentacion
es usualmente

correcta

Hay errores
ocasionales en
gramaética, uso

deletreo y puntuacion

que no impide al
lector del
entendimiento. La

documentacion de

recursos es correcta

Hay muy “pocos o casi hada
de errores mecanicos en el
texto. La documentacion de

recursos es correcta.




TABLA 2.

Fecha.......coooiiii
RUBRICAS PARA LA REDACCION DE UNA AUTOBIOGRAFIA
CATEGORIA 4 3 2 1
La autobiografia sigue | La autobiografia sigue | La autobiografia no | La autobiografia no
el formato guia y su | en su mayoria el |sigue el formato guia | sigue el formato guia y
FORMATO extension es la | formato guia y su|y esta sobre y por | esta
requerida extension es la | debajo de la | significativamente
requerida extension requerida sobre y por debajo de
la extensién requerida
Toda la informacion | Toda la informacion | Alguna  informacién | Poquisima informacion
necesaria esta | necesaria esta | necesaria no ha sido | necesaria y
incluida y toda | incluida alguna | incluida y/o | demasiada
CONCRETACION informacion informacion demasiada informacion irrelevante
irrelevante es excluida | irrelevante esta | informacion es incluida que a
incluida irrelevante es | redaccion o alcanza s
presentada requerimientos

objetivos




ORGANIZACION

La informaciébn es
presentada de una
manera que el lector
puede seguir con

transiciones claras

La informaciéon es
presentada con solo
minimos lapsos de
orden logico que no
detraen de la

presentacion general

Una tentativa ha sido
hecha para proveer
orden pero la
secuencia es dificil de

seguir

La informacion es
presentada sin
considerar orden y la
secuencia vaga y es

confusa para el lector

El contenido es

comprensible preciso

El contenido es

inexacto y uno u dos

El contenido es

inexacto en varios

El contenido es

incompleto vy los

y persuasivo puntos | hechos 0 puntos | hechos y/o algunos o | puntos principales no
DESARROLLO principales son | principales no estan | varios puntos | estan presentados

presentados presentados principales no estan | claramente

claramente y son bien | claramente presentados

respaldos claramente

La redaccion se|La redaccion se|La redaccion se|La redaccion -carece

enfoca en temas|enfoca en temas|enfoca en temas |de enfoque cohesivoy

principales del sujeto/ | principales del sujeto | principales del sujeto/ | se deriva de un

periodo de tiempo de | /periodo de tiempo de | periodo de tiempo de | sujeto/ periodo de
ENFOQUE

la autobiografia

la autobiografia pero
vaga de una seccion

a otros temas

la autobiografia se
deriva de otros temas
en mas de una

seccion

tiempo de la

autobiografia




La redaccion | La redaccion contiene | Muchas oraciones | La redaccion no usa
evidencia el {uno u dos errores |son caracterizadas | ni gramatica ni
entendimiento de | gramaticales u orden | por errores | puntuacion apropiada
CONVENCIONES

gramética y | incorrecto de | gramaticales o uso |y contiene muchos
puntuacion apropiada | puntuacion incorrecto de | errores

en la redaccion total puntuacion

Todas las palabras |La mayoria de | Hay numerosos | El numero de errores
son deletreadas | palabras son | errores en deletreo en deletreo
correctamente deletreadas significativamente nos

DELETREO

correctamente

detraen del
entendimiento de la

pieza




TABLA 3
3.1. Registro para escribir una historia

Contenido y organizacion

Estilo

Esta el tema de cada parrafo desarrollado completamente y mediante
uso de ejemplos?

Cada oracion en un parrafo tiene relacion con la oracién tema?

Estan las ideas presentadas en un orden razonable?

Son las palabras y frases transicionales usadas dentro y entre los
parrafos?

Debe anadirse alguna informacion?

Deberia alguna informacién ser eliminada o movida?

El parrafo final da una buena conclusion?

Es el lenguaje simple y directo?

Son los puntos de vista y tono consistentes?

Hay una variedad de tipos de oraciones?

Hay demasiados “y” usados cuando otros tipos de combinacion de
oraciones son apropiados?

Son los verbos actives en vez de pasivos?

Son los tiempos de los verbos consistentes?

Son las referencias de pronombres claros?

Estan alguna palabras rehusadas?

Mecanismos

Esta cada parrafo endentado (margen adecuado en el primer parrafo )?
Estan las palabras deletreadas correctamente?
Estan las palabras mayulsculas usadas correctamente?

Hay fragmentos de oraciones que deberian de ser revisados?

Uso de evidencia efectiva



Esta el punto de vista enunciado claramente?
Los ejemplos respaldan el enunciado?
El texto termina con un resumen de la evidencia y una revalidacion del

enunciado?

Escribiendo una descripcion clara
Crea la descripcion una impresion principal?
Se muestra en vez de que se diga?

Has usado detalles precisos?

Escribiendo para comparer y contratar
Son claros tus puntos de comparacion?
Es tu estructura organizacional consistente?

Has utilizado palabras que enfatizan similitudes y diferencias?

Escribiendo a cerca del argumento

Esta la conexidn entre eventos claro?

Has utilizado ejemplos de una seleccion para respaldar efectivamente tu

juicio acerca del argumento?
Escribiendo a cerca de los personajes
Esta el personaje proyectado eficazmente tal como él o ella aparece en
la historia?
Respaldan los ejemplos de la historia la estructura?

3.2. Registro para la auto evaluacion

Mis PArrafos SUENAN..........cvvieie it
Cada uno de mis parrafos tiene una idea principal..............

He usado una correcta gramatica.............cocvceeerineevveennnnnn.

"



He usado puntuacién correcta
Los puntos estan al final de cada oracién
Hay comillas alrededor de dialogos

Mi deletreo es correcto

Mi impresién no contiene errores de tipeado......................

Mis oraciones comienzan de diferente manera....................

Mis oraciones son de extension diferente

El significado de cada una de mis oraciones es claro...........

Mis oraciones fluyen y usan gramatica correcta..................
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