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INTRODUCCION

Los defensores de la teorfa conductista planteaban que el entorno lingiifstico que rodea
al aprendiz tiene una importancia capital ya que es el estimulo y refuerzo en el que se apoya
su aprendizaje. Este punto de vista les llevaba a afirmar que habfa una relacién directa entre
input y expresion oral/escrita, a la vez que ignoraban los procesos mentales internos que tie-
nen lugar en el aprendiz. Por contra, los seguidores de la teorfa innatista dieron una minima
importancia al input y sélo le concedfan la capacidad de poner en marcha los mecanismos
internos. Segin esta dltima teorfa, las fuentes externas, es decir el entorno que rodea al nifio,
la lengua que escucha, etc., no tienen la menor importancia.

Pero las investigaciones realizadas con posterioridad han venido a demostrar que la teo-
ria innatista era insuficiente y ademds han analizado con detenimiento todos los factores
externos que determinan la adquisicién de la lengua. Esto hace que aparezca una tercera via
o teoria, la interaccionista, que ve al desarrollo lingiiistico como el resultado de dos factores
convergentes: el input que rodea al individuo y sus mecanismos internos. Es decir, el input
se entiende como un elemento clave que permitird al alumno empezar a desarrollar y verifi-
car hipétesis que luego seguirdn siendo formuladas al hacer uso de la lengua.

Al adquirir tanta importancia el papel del input dentro del proceso de adquisicién, hace
que el papel del profesor sea analizado y valorado desde su capacidad o falta de ella para
producir un fnput adecuado. Asf se llega a la conclusién de que no existe justificacién posi-
ble al hecho de poner nifios ante un profesor que no disponga de la capacidad de usar la len-
gua que pretende ensefiar ya que una de las principales tareas del profesor es facilitar un
input que resulte comprensible a sus alumnos. Si este rol se considera muy importante en una
situacién de L2, ain lo serd mucho mds en un contexto de lengua extranjera donde la clase
se convierte a menudo en el dnico lugar donde el alumno tiene acceso a un input compren-
sible. Y en esa aula (Chambers 1991:28):

...the teacher is the only source of spoken foreign language which the pupils
experience live with the paralinguistic support which is non-existent on recorded
audio tapes.

(1) En este apartado al referirnos al “input” estaremos haciendo referencia tan sélo al estfmulo oral recibido por el
nifio o el alumno.
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Esta inmediatez fisica junto a todas las modificaciones, ajustes y apoyos no lingiiisticos
es lo que justifica el hecho incuestionable de que el input recibido del profesor resulte mucho
mids fécil para los alumnos. Este mismo criterio es recogido por la actual ley de educacién
(LOGSE) al plantear, como uno de los objetivos para el segundo ciclo de Primaria, que el
nifio sea capaz de captar la informacién global de un texto oral, en una situacién de aula en
la que el emisor sea el profesor u otra persona presente en el aula.

De lo expuesto en pérrafos anteriores se deduce la enorme importancia que tiene el input
dentro del proceso de adquisicién de una lengua. Lo que habré que analizar ahora es de qué
modo o modos se consigue hacer comprensible este fnput al aprendiz de una lengua extran-
jera.

Bésicamente dos han sido los campos en los que se ha investigado. El primero de ellos
hace referencia a las modificaciones de tipo lingiifstico que realiza el profesor al hablar a sus
alumnos. El segundo aspecto, en el que se han centrado las investigaciones, ha sido el anli-
sis de los ajustes de interaccién que realizan los profesores para hacer su input comprensible.

1. MODIFICACIONES DEL INPUT

En el campo de adquisicién de una L2 se inician las investigaciones sobre este tema
con el trabajo de Henzl (1973). Otros estudios siguen el mismo camino que a la postre habria
de producir multiples investigaciones que han analizado las caracteristicas gramaticales, los
aspectos léxicos y los rasgos fonolégicos del input oral que reciben los alumnos.

1.1. Caracteristicas gramaticales.

Chaudron (1988:73) agrupa las modificaciones de tipo sintictico que los profesores rea-
lizan en las cinco categorias siguientes:

* Longitud de las unidades de habla. Se aprecia una tendencia a usar unidades de habla
mads cortas con alumnos de nivel mas bajo. Kleifgen (1985:61) analiza el comportamiento
lingiifstico de un profesor ante un grupo de cuatro nifios con distintos niveles de dominio de
la lengua inglesa (desde un conocimiento practicamente cero a otro similar al de un nativo)
y comprueba que la extensién media de las unidades de habla es 5.27 al dirigirse al nivel mas
alto, para ir descendiendo paulatinamente hasta llegar a 3.18 al hablar al nifio de nivel més
bajo

« Uso de oraciones subordinadas. Como ya vimos en el apartado anterior, los profeso-
res tienden a hacer menos compleja su habla en los primeros niveles y para ello evitan, entre
otras cosas, el uso de oraciones subordinadas (Henzl 1973:211).

* Tipos de oraciones interrogativas. Las preguntas mds faciles (con What y Where)
aparecen antes que preguntas mas dificiles (con How y When), y éstas, a su vez, antes que
las que empiezan con Why (Wagner-Cough y Hatch 1975:306).

* Tiempos verbales usados. Se detecta preferencia por tiempos verbales simples (p.ej.
presente, futuro) en vez de formas complejas (pasiva, condicional, etc.) (Henzl 1979:163).

¢ Nivel de correccion en el uso de la lengua. Se evita dejar frases a la mitad (Henzl
1973:211) y se suele apreciar como uno de los aspectos mds significativos la alta proporcién

(2) A resultados similares llegan Snow y Hoefnagel-Hohle (1982:416) y Scarcella y Higa (1981:418).
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de oraciones gramaticalmente correctas que se da al hablar el profesor a los alumnos
(Hakansson 1986:94).

1.2. Aspectos léxicos.

La importancia que tiene el vocabulario creemos que no se escapa a cualquier persona
que haya estudiado una lengua extranjera, como tampoco ha escapado al andlisis de los
investigadores. Por tanto, no sorprende que se haya constatado que una de las principales
modificaciones lingiiisticas que hacen los profesores es la relacionada con el uso amplisimo
de un vocabulario basico formado por palabras sencillas y frecuentes®.

1.3. Rasgos fonologicos.

Los rasgos fonoldgicos que aparecen vienen determinados por una reducida velocidad a
la hora de hablar, una clara articulacién y un poco de exageracion del acento y entonacidn.
Scarcella y Higa (1981:418; 1982:181), al comparar el uso que se hacia de la entonacién al
dirigirse a adultos o nifios que aprendfan una segunda lengua, comprobaron el uso de una
entonacién mucho mds exagerada al dirigirse a los nifios.

La velocidad a la hora de hablar ha sido otra de las caracteristicas analizadas. Se ha
constatado que el uso que el hablante haga de las pausas es probablemente uno de los facto-
res que mds incide en que haya una mayor o menor velocidad a la hora de hablar*. Otros estu-
dios’® detectan que los profesores aumentan la velocidad a la hora de hablar con estudiantes
de niveles més avanzados.

Dentro de este apartado también se ha estudiado el uso que los profesores hacen de las
contracciones. Henrichsen (1984) comprob6 que la capacidad de comprension se veia nega-
tivamente afectada cuando se usaban estas modificaciones de tipo fonolégico.

2. AJUSTES EN LA INTERACCION

Todas las modificaciones del input que hemos visto en el apartado anterior conducen a
una simplificacién de la lengua que, aunque destinada a facilitar la comprension del oyente,
en algunos casos hace la comunicacién menos efectiva (Widdowson 1979:197). No es nece-
sario llegar a hacer una reflexién teérica como la realizada por Widdowson en el capitulo que
dedica a la simplificacién, para constatar que el facilitar un {nput mas simple no es ni la tinica
ni probablemente la mejor forma de comunicarnos con nuestros alumnos. Un input excesi-
vamente simplificado a través de, por ejemplo, una entonacién exagerada y una velocidad
muy lenta, puede no dar respuesta a los diferentes niveles que se dan en el aula (diversidad)
o puede ser rechazado por los alumnos que tienen un buen nivel de lengua. Es decir, podri-
amos caer en la paradoja de privar a nuestros alumnos de un input que es fundamental, por
hablarles usando tan sélo frases excesivamente sencillas. Este dltimo matiz viene a conver-
ger con la opinién expresada por Larsen-Freeman y Long (1991:142) al plantear que los
ajustes en la interaccién son mds bésicos e importantes que los ajustes o modificaciones en
el input.

(3) Algunas investigaciones que han apuntado esta caracteristica son: Henzl 1973:210, Kleifgen 1985:61, Saville-
Troike 1984:216, Scarcella y Higa 1981:420.

(4) Ver Hakansson 1986:87, Enright 1986:133, Lynch 1988:111, Blau 1990:750.
(5) Henzl 1979:164, Chaudron 1988:69.
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Pica, Young y Doughty (1987) hacen un estudio de tipo experimental con el que inten-
tan comprobar el grado de comprension conseguido por estudiantes no nativos bajo las dos
siguientes situaciones: recibiendo un fnput simplificado o un input con ajustes en la interac-
cién. Con los resultados obtenidos se puede determinar estadisticamente la superioridad del
fnput que se recibe en situaciones de interaccién. A resultados similares llegan Loschky
(1994:315) y Gass y Varonis (1994:291-2).

Al analizar los trabajos de investigacién que han tratado de detectar los ajustes de inte-
raccién realizados por los profesores, hemos comprobado que los resultados obtenidos en
todos estos estudios no siempre eran facilmente asimilables para el lector. Este aspecto nega-
tivo es consecuencia directa del amplio listado de caracteristicas que se.han detectado y que
aparentemente forman un conjunto de aspectos sin relacién mutua. Precisamente para tratar
de dar respuesta a este problema hemos agrupado las diferentes estrategias usadas por los
profesores en los apartados que ahora pasamos a analizar.

2.1. La repeticion.

Las repeticiones mas comunes son aquellas en las que el profesor hace usos ligeramen-
te distintos de las mismas palabras y frases®. A veces, en las repeticiones los profesores cam-
bian algunas de las palabras de la frase, lo que permite a los alumnos ir interiorizando las
reglas que rigen las sustituciones o alternativas posibles dentro de una frase.

En el caso de una segunda lengua o lengua extranjera se podria plantear que las repeti-
ciones son una caracteristica de la forma de comunicarse con nifios de muy corta edad y, por
tanto, es absurdo utilizarla con jévenes o adultos. No obstante, Scarcella y Higa (1981:413)
descubren en su estudio contrastivo el uso de esta estrategia tanto al dirigirse a nifios como
a jévenes. Lo que tal vez si convendria precisar es que la repeticién puede y debe adquirir
diferentes grados de dificultad a medida que se sube de nivel lingiifstico e intelectual.
Lightbown y Spada nos dan el siguiente ejemplo que muestra una complejidad superior
(1993:30): “She got lost on her way home from school. She was walking home from scho-
ol. She got lost”. Long nos da otro ejemplo en el que se muestra el uso de la repeticién diri-
gida a un estudiante adulto, lo que viene a corroborar la opinién expresada mds arriba de que
las repeticiones no se deben entender como una herramienta a usar sélo con nifios
(1981:152):

Are the islands the same - do they look the same? ... as Japan as ... The country
in Japan? Are the houses, for example, are the houses the same as in Osima ... as
say in the country ... Sapporo or Akairo? Do the people talk the same or do the hou-
ses look the same? ... Or are the trees the same?

Otras investigaciones han tenido un enfoque mds experimental y han utilizado la repeti-
cién como una de las variables que se contrastaban. Uno de estos estudios fue el llevado a
cabo por Chaudron (1983), quien partiendo de un mismo texto, realiza cinco actividades de
escucha incorporando en cada una de ellas una de las cinco caracteristicas que querfa cons-
tatar: ausencia de repeticién (“The patriots went on board the three ships at night”), uso de
sinénimos (“The revolutionaires went on board the three ships at night”), repeticién de pala-

(6) Las repeticiones aparecen como una de las caracteristicas del lenguaje del profesor en muchos estudios como,
por ejemplo, los de Kleifgen (1985:62), Wesche y Ready (1985:105), Pica y Doughty (1985:131), etc. Ademds
otros estudios, como el de Wong-Fillmore (1985:40), han detectado el uso de repeticiones en las clases que obtu-
vieron resultados significativamente positivos.
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bra clave (“The patriots ... the patriots went on board the three ships at night”), preguntas
retéricas (“What did the patriots do? They went on board the three ships at night”), uso de
oracién condicional (“If you can imagine the patriots, they went on board the three ships at
night”). En los tests realizados a posteriori con los alumnos, se comprobé que la repeticién
era la caracteristica que conseguia de una manera significativa mejores resultados.

Cervantes y Gainer (1992) hicieron también un estudio experimental con alumnos uni-
versitarios japoneses que aprendian inglés como lengua extranjera. Este estudio comprob6
que los grados de comprensién eran superiores cuando se usaban repeticiones y también se
comprobé que el nivel de comprensién era similar cuando los alumnos escuchaban la ver-
si6n sintdcticamente simplificada y la versién no simplificada pero con repeticiones (p.769).
Esto lleva a los autores a afirmar que (p.770):

Listening texts are often syntactically simplified to aid comprehension.
Although this may aid comprehension, this modification may not be necessary if
other modifications, such as repetition are employed.

Otras investigaciones han ido atin un poco mds lejos y han llegado a afirmar que el input
interactivo consigue mayores grados de comprension, siendo precisamente el uso de repeti-
ciones una de las caracteristicas mas destacables en ese input interactivo (Pica et al.
1987:751).

Ademds de las repeticiones vistas hasta ahora, hay otros tipos o variantes que habitual-
mente no son considerados repeticiones. Desde nuestro punto de vista, tanto la perifrasis
como el uso de una serie concreta de frases estandarizadas que las convierten en rutinas de
clase, son también ejemplos claros de repeticiones aunque tal vez mds sofisticadas.

* Las frases estandarizadas dentro del input del profesor.

Se comprueba cémo los profesores usan este tipo de frases de una manera muy frecuente
a lo largo del curso y de una manera repetitiva en algunas actividades. Wong-Fillmore en su
estudio de dos clases detecta varios aspectos que aparecen en las dos aulas con rendimien-
tos superiores y uno de estos aspectos es el que aqui nos ocupa. Wong-Fillmore’ recoge el
siguiente ejemplo (1985:39):

Teacher: What does an inventor do? They make things - new things. An inven-
tor made up the first TV. An inventor made the telephone, the first telephone. An

inventor made the first electric light.

A primera vista podrfa parecer que el profesor estd haciendo un mero ejercicio de susti-
tuciones (drills), que tiene como unica finalidad la prictica de una estructura gramatical
ajena a un contexto situacional. Sin embargo, el objetivo del profesor al usar esta herra-
mienta es, en primer lugar, llegar a conseguir que sus alumnos interpreten la informacién que
se les presenta y, en segundo lugar, ayudarles a detectar las regularidades estructurales que
la L2 presenta.

Dentro del método nocio-funcional estas frases adquirieron un gran protagonismo y, sin
embargo, no se consiguieron resultados positivos. Y esto sucedfa porque estas frases, llama-

(7) Consideramos que la investigacién sobre la funcién de la lengua del profesor presentada por Wong-Fillmore es
probablemente una de las mas completas y relevantes puesto que, a pesar de tener lugar en un contexto de apren-
dizaje de la L2 en inmersidn, resalta el papel fundamental que juegan el modo en que se estructura la clase y la
lengua que usa el profesor en ellas, para conseguir que los alumnos lleguen a aprender la L2.
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das alli “exponentes de funciones”, no eran auténticas “rutinas” dentro de la situacién del
aula. Es decir, se presentaban agrupadas en unidades diddcticas y luego desaparecian de la
vida diaria del aula. Por tanto, la cuestién que se nos plantea es cémo conseguir un uso rei-
terativo de estas frases en el aula. Una primera opcién hace referencia a las llamadas activi-
dades cotidianas de aula (saludos, peticiones, érdenes, etc.). Y una segunda opcién es la de
contar cuentos, puesto que pocas actividades nos dan la oportunidad de usar frases estanda-
rizadas de una forma repetitiva.

* La perifrasis.

Antes de empezar este subapartado queremos mencionar la definicién de repeticién dada
por Pica y Doughty. Las autoras antes de analizar, entre otros pardmetros, el porcentaje de
repeticiones usadas en el input que ellas estudian, precisan el concepto de repeticién hacien-
do una doble distincién (1985:120):

1. Speaker’s exact or partial repetition of the same lexical item(s) from own pre-
ceding utterance (Do you agree with that? Do you agree with that?; I think Carlos
Whannon is very young, is very, very young).

2. Speaker’s semantic repetition of the content of own preceding utterance (Do you
share his feelings? Does anyone else agree with Gustavo?).

Alaluz de esta definicién se comprueba que hasta ahora hemos hecho referencia bdsi-
camente a la primera distincién. En este subapartado, al hablar de la técnica de parafrasear,
estaremos atendiendo a la segunda distincién. Es decir, la perifrasis es en realidad la repeti-
cién en su forma de desarrollo mds avanzado. Esta técnica es habitualmente entendida como
una estrategia de comunicacién por la que el hablante define una palabra que desconoce y
por tanto consigue su propdsito de comunicacién. Por contra, la perifrasis es usada aqui para
definir una palabra que se menciona puesto que se estima que el oyente puede tener dificul-
tad para comprenderla.

Autores que han detectado un uso frecuente de esta estrategia en las clases que han estu-
diado son: Wong-Filmore (1985:40), Kleifgen (1985:62), etc. Enright da también especial
relevancia a esta estrategia a la vez que muestra varios ejemplos (1986:132): “You're right!
We’ll have balloons! Big coloured balls of air!”

Chiang y Dunhel (1992) realizaron un estudio de tipo experimental en China con dos
grupos de alumnos adultos que estudiaban inglés. En este estudio, se pretendia detectar la
influencia que podia tener en el nivel de comprensién oral de la LE, el uso o ausencia de
informacién redundante. Aunque los autores no utilizan la palabra perifrasis, si considera-
mos que el tipo de informacién redundante empleada en este estudio puede ser calificada
como tal. Veamos un ejemplo. En la charla sin modificar, los alumnos oyeron (p.354): “The
food of the Pennsylvania Dutch Country is very hearty and delicious”, mientras que en la
charla con informacién redundante los alumnos pudieron ofr: “The food of the Pennsylvania
Dutch Country is very hearty and delicious. Hearty and delicious food is nourishing and
tasty”. A pesar de que a la segunda charla se le incorporaron 15 modificaciones de este tipo,
s6lo se consiguieron resultados significativamente positivos con los alumnos de nivel inter-
medio alto. De ello se concluye que con los alumnos de niveles mds bajos hacen falta otras
adaptaciones adicionales del fnput o usar palabras mas sencillas a la hora de hacer perifrasis
(p-363), ya que las palabras usadas para dar informacién adicional en el ejemplo arriba men-
cionado parecen dificiles para alumnos de niveles bajos de inglés.
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2.2. Uso de preguntas para mantener la comunicacién.

Nunan (1988:139), al definir los aspectos que determinan una comunicacién genuina,
plantea que una de las caracteristicas mds importantes es el uso de preguntas de las que el
profesor desconoce la respuesta. Sin embargo, esta definicién tan tajante sobre lo que es o
no un acto comunicativo es criticada por Seedhouse (1994) quien plantea, y analiza a lo largo
de su articulo, la necesidad de establecer diferentes situaciones de aula y los objetivos que
cada una de ellas cumple. Seedhouse define cuatro situaciones de comunicacién en el aula
(1994:311):

1) Real-World Target Speech community
2) Classroom as Speech community

3) Tasks-Oriented Speech community

4) Form and Accuracy Speech community

En el primer tipo se pretende imitar los modos de interaccién de la comunidad que habla
la lengua. En el segundo tipo se trata de conversaciones que intentan sacar el maximo parti-
do a las situaciones tipicas de aula. La tercera situacién de comunicacién se da cuando los
alumnos interactian entre si, en parejas o grupos, para ejecutar una tarea. La cuarta situa-
cién, en fin, se da cuando el profesor explica algin aspecto formal de la lengua. Tenemos,
por tanto, que en las situaciones de comunicacién 2 y 4 es normal el uso de preguntas de las
que ya se conoce la respuesta por parte del profesor, y éstas se convierten en herramientas
que consiguen una auténtica comunicacién en esas dos situaciones de aula (Seedhouse
1994:318). Queda patente, por tanto, la necesidad de estudiar el uso que los profesores hacen
de todo tipo de preguntas, ya que todas ellas cumplen una funcién especifica en el input oral
dado por el profesor. Algunas investigaciones que han estudiado el rol de las preguntas del
profesor son:

Long (1981) comprueba en su investigacién que se hace un uso significativamente supe-
rior de preguntas al hablar a no nativos. En dicho trabajo ademds se analiza con detenimiento
los diferentes tipos de preguntas que resultan mds féciles de responder y se nos ofrecen los
siguientes ejemplos: —Yes/no questions (“Do you live in Tokyo?”), —Or-choice questions
(“Do you study or do you work?”), —Wh-questions (“How long are you going to stay
here?”).

Algunos estudios han llegado a constatar ademds cémo los profesores antes de hacer
estas preguntas logran centrar la atencidn en ellas a través de diferentes estrategias. As{
MacLure y French recogen el siguiente ejemplo (1981:223): “Now look at the wall. See, the-
re’s the hungry caterpillar. And what does it turn into?” En este caso en particular se centra
la atencidn del alumno a través de frases que hacen referencia al entorno espacial al que va
a hacer referencia la pregunta posterior. o se espera, por tanto, respuesta oral alguna del
alumno antes de hacer la pregunta. Otra modalidad semejante a la anterior viene dada cuan-
do el profesor centra la atencién del alumno a través de una yes/no question antes de hacer
la pregunta principal. Por ejemplo (MacLure y French 1981:224):

Teacher: Did you have a look inside, Stella?
Stella: Yes
Teacher: What did you see?

Hakansson también detecta el uso de preguntas con respuestas ya conocidas por el pro-
fesor, pero afiade un nuevo elemento al plantear que los profesores dan también, en algunos

33



casos, parte de la respuesta como en (1986:92): Hur gammal ar Mats? Mats ar ... (How old
is Mats? Mats is ...). La autora de este articulo también plantea que los profesores optan por
hacer uso tan sélo de las preguntas cuando estdn interaccionando con los alumnos, mientras
que cuando hablan a los alumnos de una manera mds extensa prefieren dejar frases a la mitad
para que sean completadas por éstos (p.94).

Las preguntas que solicitan informacién ya conocida por el profesor pueden también ser
usadas para mantener la atencién de los nifios, en especial cuando se les estd contando una
historia. Por medio de esta técnica se incita al aprendiz a decir, por ejemplo, una palabra que
él ya conoce: What's this?, This is a what? Wong-Filmore destaca en su investigacién este
factor y de ella tomamos el siguiente ejemplo (1985:42):

Teacher: The people who live in your neighborhood are called your what?
Class: Your neighbors!
Teacher: Yes, the people who live in your neighborhood are your neighbors.

Consideramos que en Primaria el uso de este tipo de preguntas se acerca mds al concepto
de invitacién a la participacién que al de meras demostraciones de conocimientos adquiri-
dos.

Hay también otro tipo de preguntas que garantizan que el hilo de comunicacién entre
profesor y alumnos no se rompa. Nos referimos a las preguntas retdricas y a las preguntas
para comprobar el grado de comprensidn.

* Preguntas en forma retérica.

Son aquellas preguntas que, en primer lugar, no esperan una respuesta del interlocutor
y, en segundo lugar, si se da una respuesta ésta es dada por la misma persona que formula la
pregunta. Por ejemplo: “How many more do you need? One more” 0 “You need what? Red”
(Scarcella y Higa, 1982:189).

Otra muestra del uso de este tipo de preguntas por parte de los profesores aparece
en un ejemplo de Wong-Filmore ya citado anteriormente (1985:39): “What does an inventor
do? They make things. New things”. Aqui se ve claramente c6mo el profesor no da la posi-
bilidad a los alumnos de que contesten puesto que sabia que los alumnos (hablaban canto-
nés) no conocian dicha palabra y también sabfa que no existia una palabra similar en la len-
gua materna de los alumnos.

* Preguntas para comprobar el grado de comprension.

Por medio de preguntas tales como “Right?”, “Huh?”, Ok?”, “Do you understand?”,
etc., se intenta comprobar el grado de comprensién del oyente. De Scarcella y Higa
(1981:422) tomamos el siguiente ejemplo:

—We need more red, huh?
—Uhuh.

Picay Long hacen un estudio comparativo en el que se aprecia un uso significativamente
superior por parte de los profesores de preguntas que pretendian comprobar el grado de com-
prensi6n de sus alumnos (1986:88). Lynch (1988:111), al comparar ¢c6mo un mismo profe-
sor cuenta una historia a un nativo y a estudiantes no nativos de diferentes niveles, detecta
un incremento significativo de comprobaciones, sobre la capacidad de seguir el relato, a
medida que baja el nivel del oyente.
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La comprobacién se convierte en una de las estrategias claves del profesor para poder
entablar una auténtica interaccién con la clase ya que, al no darse la situacién de estar
hablando dnicamente con un alumno, no podrd depender tan sélo de que surjan las dudas de
manera espontdnea. Gass y Varonis nos muestran el siguiente ejemplo en el que, por medio
de una comprobacién, se detecta en el no nativo una dificultad que es solventada a través de
una perifrasis (1994:298):

—Ok. Remember we weren’t sure which flower it was? It’s the one that has
a stem. Do you know what a stem ...7

—A stem.

—It’s a line.

—Oh, I see. I see.

2.3. Uso de un contenido cercano al alumno.

En un estudio, realizado con estudiantes adultos de inglés como lengua extranjera
(Chiang y Dunkel 1992:365), se afirma que un factor determinante, para alcanzar un mayor
o menor grado de comprensién oral, es el tema al que hace referencia el discurso oral. En
este estudio se detecté que los alumnos de todos los niveles conseguian un mayor indice de
comprensién si el tema del que se hablaba le resultaba familiar ya que les permitia activar
sus conocimientos previos: 1) Conocimiento del mundo y de todos aquellos aspectos rele-
vantes a su cultura®; 2) Conocimiento resultado de su propia experiencia’; 3) Conocimiento
gramatical y estratégico en su lengua materna que podra transferir rdpidamente a la L2/LE",

En definitiva, habrd que hablar de una serie de circunstancias que aproximen el fnput
oral al mundo del nifio, es decir, lo que el nifio ya ha conocido o experimentado. Y en este
acercamiento, los profesores deberdn prestar especial atencion a los dos siguientes factores
de tipo académico:

* Uso limitado de los parametros espacio-temporales al contar historias.

El uso limitado de los pardametros espacio-temporales se enmarca dentro de unas estruc-
turas narrativas tipicas en los relatos de historias y a los que el nifio estd totalmente familia-
rizado. Es una tendencia generalizada entre el profesorado seguir una secuencia narrativa
lineal a la hora de contar historias. Esta secuencia narrativa se ve ademds reforzada con un
uso limitado de espacios escénicos. Pero los profesores van atiin un poco mds allé a la hora
de determinar espacialmente el lugar donde acontece la historia y suelen hacer referencia a
lugares que sean conocidos por los alumnos. Henzl (1979:162) nos da un ejemplo de cémo
un profesor cuenta la misma historia a otros nativos adultos y posteriormente a alumnos en
fases iniciales de aprendizaje de inglés como lengua extranjera. Al hablar a nativos adultos
dice, por ejemplo: “A gentleman walking in the street noticed another one approaching him
from the other side”. La misma idea es expresada de la siguiente manera al hablar a los alum-
nos: “Mr. Brown is walking University Avenue. Mr. Brown sees Mr. Johnson”. En este ejem-
plo en particular vemos c6mo el grado de concrecién llega a evitar la indefinicién de “a gen-
tleman” y se opta por usar un nombre imaginario en su lugar “Mr. Brown”.

(8) Long 1989:33, Sharwood Smith 1993:167.
(9) Wells 1981:52, Anderson et al. 1978:434.
(10) Verhoeven 1991:228, Mc Laughlin 1985:247.
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« Uso de tareas que resulten familiares a los alumnos.

Si tomamos como referencia el modelo de tarea académica de Doyle (1983:161) y adap-
tamos ese modelo a la ensefianza del inglés en Primaria debemos ser conscientes de los
siguientes tipos de dificultad presentes en las tareas que los alumnos habran de realizar: 1°
saber cudl es la meta a conseguir, 2° cudles son los pasos que se deben seguir, y, 3° el nivel
de dificultad lingiifstico inherente a la tarea. Y teniendo en cuenta estos tres aspectos deter-
minar el nivel de dificultad que puede plantear la comprensién y posterior elaboracién de la
tarea que planteemos a nuestros alumnos.

2.4. Aspectos no lingiiisticos.

Los estudios que han pretendido determinar y analizar el rol del profesor de una L2 en
el aula han prestado poca atencién al uso que éste hace de los aspectos no lingiiisticos. Tal
vez la Unica excepcidn dentro de este terreno ha sido el andlisis del uso que el profesor hace
de apoyos visuales tales como objetos, fotos, etc. Por contra, el estudio del movimiento cor-
poral (gestos faciales, movimientos de las manos, mimica, etc.) ha sido ignorado casi por
completo. Sin embargo, el profesor puede transmitir de una manera consciente o incons-
ciente mucha informacién a través de una gesticulacién un tanto exagerada.

Algunos investigadores plantean que el profesor debe asumir el rol de mostrar a sus
alumnos los gestos que son especificos a la L2 que se estudia, ya que la competencia comu-
nicativa incluye una competencia no lingiiistica y esta competencia no lingiifstica tendrd
como una de sus principales caracteristicas el saber cudndo y cémo utilizar el lenguaje cor-
poral apropiado. Pero este primer rol entra en contradiccién con un segundo rol que consi-
deramos mucho mds importante: el profesor deberd convertir su lenguaje corporal en una
herramienta pedagégica que ayude al alumno a entender el input oral del profesor. Este len-
guaje corporal que tiene como objetivo ayudar al alumno en su comprensién es evidente-
mente mucho mds enfatico y exagerado que el usado en la vida real. Al-shabbi nos propone
el siguiente ejemplo (1993:17): “... the teacher may extend joined hands while saying, Open
your book, but certainly does not wish students to use this gesture in the real world”.

Normalmente se asocia el uso de apoyos no lingiiisticos a la lengua dirigida a nifios o
aprendices muy jovenes de una lengua extranjera. Teniendo en cuenta lo anteriormente
dicho, no parece 16gico esperar que, por ejemplo, en la investigacién realizada por Wesche
y Ready de dos profesores universitarios impartiendo clases magistrales a alumnos no nati-
vos y adultos, aparezca como dato relevante el uso de una conducta no-lingiifstica. A pesar
de estas expectativas, nos encontramos con que (1985:106) ... gestures are used more fre-
quently and in a more exaggerated way in the L2 presentations”.

Por lo expuesto hasta ahora en este apartado, creemos queda patente la necesidad de
prestar atencién al lenguaje corporal en tanto herramienta pedagégica que permite al alum-
no una mejor comprensién del discurso oral.

Entre los rasgos no lingiifsticos destacan los que estdn relacionados con:

* La expresion corporal.

Debemos tener en cuenta que el apoyo gestual o mimico puede requerir una o més de las
siguientes caracteristicas (Ekman y Friesen 1969:53): 1) Repetir, aumentar o contradecir lo
que se dice verbalmente; 2) Anticipar, coincidir, sustituir o seguir lo expresado oralmente.
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Los gestos se presentan agrupados en las siguientes modalidades:

—Gestos realizados con las manos para, por ejemplo, sefialar algo, mostrar una relacién
espacial, indicar el ritmo o tempo de un acontecimiento, invitar a hablar, dar ordenes, mos-
trar una accién corporal (p.ej. nadar), dibujar algo en el espacio, etc.

—Gestos realizados con la cara para indicar, entre otras, expresiones de afecto, sorpre-
sa, desagrado, alegria tristeza, etc.

—Mimica: haciendo uso de varias partes del cuerpo.

* La expresion oral.

A través de la voz podemos transmitir innumerable informacién de tipo no estrictamen-
te lingiifstico. Utilizando diferentes tonos de voz podemos , por ejemplo al contar una histo-
ria, dar informacién sobre el personaje que habla en cada caso y también podemos asignar-
le una serie de atributos. Ademas nos encontramos con una serie de sonidos que se emiten al
hablar y, aunque no forman parten de la lengua en un sentido formal, s que han sido dota-
dos de equivalentes 1éxicos. Nos referimos a sonidos tales como: uh uh (no), uh huh (yes),
ah ah (warning), aha (understanding), etc. Y por dltimo, otro aspecto eminentemente no lin-
giifstico es precisamente la ausencia de expresién oral, nos estamos refiriendo al silencio.

* Uso de materiales que estimulan el uso de los cinco sentidos.

El uso de apoyos visuales, ademds de los ya vistos relacionados con la expresién cor-
poral del profesor, es frecuentisimo en el entorno de aprendizaje de una L2. Estos apoyos
visuales pueden ser: la pizarra, ilustraciones de libros, objetos reales, ldminas, etc.

Tardif (1994:477), al analizar el input usado por una profesora de jardin de infancia en
un contexto de inmersion lingiifstica, destaca como una de las principales caracteristicas de
dicha profesora el uso que hacfa de dibujos, objetos, personas, etc., como elementos que per-
mitfan crear un contexto que a su vez facilitaba la comprensién de los nifios.

Queremos finalizar este apartado haciendo mencidn al trabajo realizado por Mueller
(1980). En él se investigd el efecto que podia tener disponer o no de un apoyo visual en el
nivel de comprensién de alumnos principiantes de alemdn L2. Los resultados detectan dos
aspectos que nos interesan: -si el apoyo visual era anterior o inmediatamente posterior al input
lingiiistico consegufa que el nivel de comprensiéon aumentase ostensiblemente; -el apoyo
visual aumentaba la comprensién de una forma inversamente proporcional al nivel lingiifsti-
co de los alumnos. Es decir, el apoyo visual resulta fundamental en las fases iniciales.
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