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EXPRESSION IN A FOREIGN LANGUAGE
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RESUMEN

Este articulo pretende establecer qué tipo de actividad es mds adecuada para
desarrollar en los alumnos la expresién oral en una clase de idiomas: un juego de
roles (role-play) o una actividad abierta con un vacio de informacién. Para ello
se hace referencia a los resultados obtenidos en un proyecto de investigacion
cualitativo realizado con alumnos adultos de tres grupos de Segundo Curso
de Nivel Intermedio de Inglés, de las ensefianzas especializadas de idiomas que
imparten en Espana las Escuelas Oficiales de Idiomas. A la vista de los resultados,
los estudiantes perciben la actividad abierta con vacio de informaciéon como mds
ficil, posiblemente por parecer més auténtica y similar al tipo de actividades
orales que se llevan a cabo en la vida real.

Palabras clave: actividades orales abiertas, ensefianza de lenguas extranjeras,
expresion oral, juego de roles, tareas auténticas, vacio de informacién

ABSTRACT

This paper intends to establish what kind of activity —a role-play or an
open activity with an information gap— seems most suitable to develop oral
expression in a foreign language class. To do so, the results obtained from a
qualitative research project conducted with three groups of adult students
learning English as a foreign language are examined. They are second-year
studentsatan intermediate level in the courses offered in Spain by State Language
Schools, which are the institutions authorised to teach foreign languages in
Spain. According to these results, the open activity with an information gap is
perceived as easier, probably because it appears to be more authentic and similar
to the kind of oral activities students do in their everyday lives.

Keywords: Open oral activities, foreign language teaching, oral expression,
role-play, authentic tasks, information gap

RESUME

Dans cet article on essaie détablir quel type dactivité est plus approprié pour
développer chez les éleves lexpression orale dans une classe de langues : un jeu
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de roles ou une activité ouverte avec un manque d’information. Pour cela on
fait référence aux résultats obtenus dans un projet qualitatif de recherche réalisé
avec des éleves adultes de trois groupes des enseignements spécialisés de langues
étrangeres dispensés par les Ecoles Officielles de Langues en Espagne. Au vu
des résultats, les étudiants pergoivent lactivité sans consignes particulitres
comme étant plus facile, vraisemblablement en raison de son authenticité et de
sa ressemblance avec les activités menées dans la vie réelle.

Mots-clés : activités orales ouvertes, enseignement en langue étrangere,
expression orale, jeu de réles, manque d’information
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Introduccién

La comunicacién oral consiste en utilizar conoci-
mientos previos, asi como lingﬁisticos, para crear
un mensaje oral que tenga significado para los des-
tinatarios concretos a los que va dirigido (Chastain,
1988). Supone, en definitiva, seleccionar unos pen-
samientos y verbalizarlos, la mayor parte de cuyo
proceso se realiza de modo inconsciente. Ahora
bien, tal y como explica Arnold (2003), hablar
no consiste en decir en voz alta lo que se pone
por escrito.

Por otro lado, la actividad oral estd condicionada de
modo muy destacado por factores temporales. Es
una forma de lenguaje producida de manera espon-
tinea, que va acompanada de falsos comienzos,
repeticiones, autocorrecciones, y que en circunstan-
cias normales desaparece sin que quede constancia
de ella, excepto en la memoria. Ademds, va diri-
gida a un destinatario concreto, en una situacion
comunicativa en que tanto emisor como recep-
tor estan presentes y el primero puede obtener
informacién del segundo en lo que se refiere a la
comprensién del mensaje por parte de este.

A pesar de la importancia que en la actualidad
se concede a la expresién oral, durante bastante
tiempo se desatendié desde el punto de vista de
la ensenanza de lenguas extranjeras. Aliakbari y
Jamalvandi (2010) recuerdan que durante muchos
afios, y por diferentes motivos, se la ha descui-
dado en métodos mds tradicionales de ensefianza
de idiomas; sucede asi, por ejemplo, en el método
gramatica-traduccion, en detrimento del dominio
de las estructuras lingiiisticas de la lengua meta,
del vocabulario y de la literatura. Posteriormente,
otros métodos, como el directo y el audiolingual,
prestaron algo més de atencidn a las destrezas ora-
les, pero a pesar de ello los alumnos no eran capaces
de comunicarse de modo efectivo en el idioma de
forma oral. Lo que se ha ignorado es que, desde
un punto de vista practico, en una conversacion
hay que saber utilizar la lengua para interac-
tuar (Dérnyei y Thurrell, 1994). Arnold (2003)

apunta que se puede saber la gramdtica de un

idioma, pero no ser capaz de hablarlo. Oradee
(2012) trata de explicar esto cuando indicaque ala
hora de aprender unalengua extranjera no se usa el
idioma en situaciones reales. Tampoco se dispone
de la capacidad para expresarse de forma correctay
adecuada. En su opinidn, esto lleva a que los alum-
nos no tengan seguridad en si mismos y eviten la
comunicacién con hablantes nativos.

Sin embargo, para mucha gente, dominar la expre-
sién oral es el fin dltimo del aprendizaje de una
lengua extranjera y al resto de las destrezas se les
resta valor (McCarthy, 1998; Nunan, 2001). En
apoyo de esto, Aliakbari y Jamalvandi (2010)
sefalan que la expresion oral es el medio a tra-
vés del cual gran parte del idioma se aprende; de
ahi que se considere un elemento fundamental
en el aprendizaje de cualquier idioma. Richards y
Rodgers (1986) creen igualmente que la conver-
sacion es el elemento primordial del lenguaje y la
piedra angular en el aprendizaje de una lengua.
Teng (2007), en la misma linea, manifiesta que el
objetivo primordial del aprendizaje de idiomas es
adquirir la habilidad para comunicarse de forma
oral en lalengua meta.

Jalilzadeh y Dastgoshadeh (2011) coinciden en
afirmar que el propdsito de ensefar la lengua
hablada de un idioma es desarrollar la destreza
oral, que permite interactuar con éxito en el
mismo. La expresién oral también desempena
un papel fundamental a la hora de aprender a
utilizar una lengua, y exige que los alumnos acti-
ven su conocimiento lingiiistico y de la realidad de
un modo diferente a como sucede en el resto
de destrezas.

En el aprendizaje de idiomas, la expresion oral es
la destreza mds importante, puesto que es fun-
damental para que se produzca la comunicacién
(Aungwatanakun, 1994). También sefiala este
autor que es la mds dificil de desarrollar en los
alumnos, lo que corrobora Shumin (2002), quien
observa que los estudiantes de Inglés normal-
mente tartamudean al hablar en esta lengua.
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En opinién de Arnold (2003), en un aula de idio-
mas hay unas cuantas actividades en las que se
puede hablar en la lengua meta:

e Hablar para comprobar (zest-speak), donde el
profesor tan solo estd interesado en practicar
un punto gramatical.

*  Hablara (talk-to-speaking), donde el docente

se dirige verbalmente a sus alumnos.

e Hablar con (talk-with-speaking), es decir,
conversar con los alumnos, algo que es indis-
pensable para el desarrollo de la expresién
oral por parte de estos.

e Hablar de forma real (real-speak), donde se
crean las condiciones para una interaccién
real, que debe ser donde se ponga el acento
a la hora de desarrollar la expresion oral en
una clase de lenguas extranjeras. Frank y
Rinvolucri (1991) subrayan la importancia
de introducir este tipo de actividades, que no
siempre aparecen en los libros de texto.

Hadley (2003) propuso que en la ensenanza de
idiomas se produjera un giro hacia la competencia
comunicativa frente a la competencia gramatical.
Autores como Prabhu (1987), asi como Long y
Crookes (1991), proponen nuevos enfoques de
enseflanza que tienen en comun la idea de propor-
cionar a los alumnos actividades que los obliguen
a interactuar, en vez de estructuras lingiiisticas y
gramaticales que tengan que aprender, lo que crea
un mejor ambiente que favorece el proceso natu-
ral de aprendizaje de una lengua.

Asimismo, cuando los estudiantes carecen de las
estrategias de interaccion y el vocabulario necesa-
rios para tener una buena actuacion en exdmenes
donde tengan que superar una prueba oral en una
lengua extranjera, los profesores deben buscar
nuevos métodos y estrategias que mejoren la
expresion oral de esos alumnos en lalengua extran-
jera y experimenten con ellos (Lourdunathan y
Menon, 2005). Este trabajo parece demostrar un

efecto positivo en el desarrollo de la competencia
comunicativa.

En este articulo se presentan los resultados de una
investigacién que pretende establecer qué tipo de
actividad oral es mas adecuada para desarrollar la
expresion oral en una clase de idiomas: un juego
de roles (role-play) o una actividad abierta con un
vacio de informacién.

Con esta investigacién, se intenta dar respuesta a
las siguientes preguntas:

1. ¢Qué tipo de actividad parece ser mas efectiva
para el desarrollo de la expresién oral por
percibirse como mads auténtica: los juegos de
roles (role plays) o las actividades abiertas que
tienen un vacio de informacién?

2. Al llevar a cabo las actividades orales, ¢los
alumnos prestan mas atencion al mensaje o al
significado, o, por el contrario, buscan que el
mensaje sea gramaticalmente correcto, es decir,
priorizan la forma frente al contenido?

3. Cuando se les indican las expresiones gramati-
cales, vocabulario, funciones, etc. que podrian
haber utilizado en la primera actividad, ;inten-
tan tener eso en cuenta al realizar la segunda
actividad?

Marco tedrico

Enfoques comunicativos y significativos de
ensefianza de la expresion oral

Aliakbari y Jamalvandi (2010) recuerdan que
el aprendizaje basado en proyectos (task-based
approach) se ha adoptado de forma generalizada
desde finales de los anos ochenta y primeros de la
década de los noventa del siglo pasado. Este tipo de
ensenanza busca involucrar a los alumnos en el uso
de la lengua mientras llevan a cabo un proyecto o
tareay que, mediante su ensefianza, se produzca una
comunicacion efectiva en la lengua meta. Richards
y Rodgers (1986) sefialan que este enfoque implica
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el uso de actividades que sitten al alumno en una
interaccién y negociacién que tengan significado.

Brock (1986), Long (1981), Long y Sato (1983),
y Whine y Lightbown (1984), percibieron que en
una clase de Inglés se formula a los alumnos més
preguntas docentes o diddcticas (display questions)
(en las que la respuesta se sabe de antemano) que
preguntas referenciales (donde la respuesta se des-
conoce). Sin embargo, fuera de las aulas se realizan
mads preguntas referenciales en las conversaciones
entre hablantes nativos, asi como entre nativos y
no nativos.

Porter (1983) observé que aunque los alumnos no
puedan facilitar a sus companeros el tipo de estruc-
turas gramaticales y sociolingiiisticas correctas que
emplean los hablantes nativos, si que les pueden
brindar oportunidades reales de practica comuni-
cativa, entre las que se incluyen la zegociacion de
significado, que se cree que ayuda al aprendizaje
de una lengua extranjera. Varonis y Gass (1983)
encontraron que las secuencias de negociacion se
producian con mayor frecuencia en las parejas de
hablantes no nativos que cuando estos eran nati-
vos. Los primeros parecia que tenian un mayor
grado de implicacién en la negociacién de signifi-
cado cuando hablaban entre ellos que en el caso de
los hablantes nativos (Pasfield-Neofitou, 2012).

Los intercambios lingtliisticos con negociacion
de significado son vitales para que se produzca el
aprendizaje de una lengua extranjera (Gaies, 1983).
Mishra (2014) hace referencia a estudiantes cuya
lengua materna es el oriya' y que no son capaces de
comunicarse de forma oral en inglés, pero se pue-
den encontrar muchisimos mas casos de alumnos
que tienen otras lenguas maternas —por ejemplo,
el espanol— y que son incapaces de comunicarse
de forma oral en inglés. Esto es lo que hace que, en
opinién de este autor, exista una necesidad de un
nuevo tipo de actividades orales que consigan que

1 Lengua oficial del estado indio de Orissa.

los alumnos abandonen ese papel pasivo que tie-
nen a la hora de aprender un idioma extranjero.

Bygate (1987, p. 15) sefiala que para hablar se pre-
cisa de dos tipos diferentes de destrezas: por un
lado, unas perceptivo-motoras relacionadas con la
produccion de los fonemas o el uso de los verbos
irregulares, y, por otro, las decisiones y estrategias
que se emplean en la comunicacion respectoalo que
se va a decir, cémo se va a llevar a cabo (teniendo en
cuenta factores condicionantes como el contexto) y
qué hacer si surgen problemas a la hora de negociar
el significado.

Mishra (2014) considera que han de identificarse
las situaciones o contextos donde es mas probable
que los alumnos empleen el idioma extranjero; por
ejemplo, en un banco, en una oficina de correos,
etc. De igual modo, cree necesario analizar el tipo
de intercambios lingiiisticos que se producen en
esos casos, y facilitdrselos a los alumnos para que se
puedan desenvolver con éxito en los mismos. De
ese modo, ellos se sentirdn motivados a estudiar,
puesto que se tendra en cuenta sus necesidades.

Por su parte, Arnold (2003) considera que existe
una necesidad de actividades orales donde se invite
a los alumnos a que hablen entre ellos mientras
expresan sus opiniones e ideas. Practicar estruc-
turas en este tipo de contextos personales es mas
real desde un punto de vista afectivo o emocional,
que hacerlo en el mundo simulado de los libros de
texto.

En su opinidn, a diferencia de lo que sucede en
otras asignaturas, el aprendizaje de una lengua
extranjera estd vinculado de modo mas destacado
alaidentidad de los alumnos. La imagen que tene-
mos de nosotros mismos se vuelve mas vulnerable
cuando la forma que tenemos de expresarnos en la
lengua extranjera se limita a modos infantiles de
hacerlo, lo que a su vez nos lleva a una situaciéon
donde se experimenta ansiedad. Algunos investi-
gadores, como Maclntyre y Gardner (1991), han
senalado que a la hora de aprender un idioma, la
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destreza que provoca una mayor ansiedad es preci-
samente la expresién oral.

Lo que la distingue de las otras destrezas lingiiis-
ticas es precisamente su cardcter publico, y la
vergiienza que se siente a la hora de poner de mani-
fiesto frente alos demds nuestras imperfecciones en
el dominio del idioma extranjero. De igual modo,
los comentarios al respecto por parte del profesor
pueden hacer que esa ansiedad se acenttie de forma
considerable.

Littlewood (1992) manifiesta que para incremen-
tar la fluidez en un idioma extranjero es preciso
que la expresién oral se practique en el aula. Sin
embargo, esta practica se ve condicionada por la
voluntad de los alumnos a participar. Estos tienen
tres opciones en lo que se refiere a hablar cuando
se realizan actividades orales en el aula: quedarse
al margen y negarse a hablar, hablar porque el pro-
fesor asi se lo pide, o hablar porque realmente
quieren hacerlo.

En opinién de Chomsky (1988, p. 181), el 99%
del trabajo de un profesor consiste en hacer que
los alumnos estén interesados en el material que ha
preparado o con el que van a trabajar. Por lo tanto,
en lo que se refiere al desarrollo de la fluidez en un
idioma extranjero, en gran parte este dependerd de
que los alumnos tengan ganas de hablar.

Para Arnold (2003), hacer hincapié en todo aque-
llo que dote de significado personal a una actividad
serd de gran ayuda en el aprendizaje de una len-
gua extranjera. Cuando los alumnos se limitan tan
solo a repetir una serie de expresiones de forma
mecanica, que estdn totalmente desvinculadas de
su realidad cotidiana, ellos no se involucran real-
mente con la lengua que utilizan y, por lo tanto,
apenas se produce aprendizaje. Este tipo de acti-
vidades no anima a los alumnos a hablar, puesto
que enseguida perciben la falsedad de la situacién
y lo irrelevante que es para ellos. De todo esto se
deduce, vale la pena recalcarlo, que otro modo
para hacer que hablar resulte més facil es que las

actividades tengan significado para los estudiantes
y estos deseen hablar.

Mishra (2014) afirma que cuando se involucra a
los alumnos en actividades que tienen significado
para ellos, tales como la resolucién de problemas,
debates o narraciones, la interlengua® de los estu-
diantes aumenta y se estimula su desarrollo. En su
opinidn, los docentes tendrian que implicar a los
estudiantes con lo que les rodea o forma parte de
su entorno. Aquellos temas que perciban como
propios seran por los que se sientan mas intere-
sados en participar o compartir con los demis.
Asimismo, sefala que en el caso de la metodo-
logia basada en proyectos, el reto es seleccionar,
definir el orden e implementar actividades de tal
modo que establezcan un equilibrio en hacer hin-
capi¢ tanto en la forma como en el significado. A
pesar de ello, el énfasis deberia ponerse en conse-
guir el objetivo que se busca mis que en la lengua
que se utiliza. Prabhu (1987) y Krashen (1985)
han senalado que se adquiere un idioma cuando se
pone el acento en el significado de los mensajes, en
vez de en la lengua que se emplea.

Johnson y Morrow (1981) proponen que los alum-
nos deben conocer el propésito de toda actividad
oral: qué decir, con quién hablar, dénde hacerlo y
cémo emplear las expresiones lingtiisticas y regis-
tros adecuados. Jalilzadeh y Dastgoshadeh (2011),
por su parte, manifiestan que el aprendizaje de idio-
mas, como cualquier otro aprendizaje, tan solo
puede producirse si se activan las experiencias de los
alumnos y se saca partido a estas. Cada experiencia
es una oportunidad en potencia para aprender, pero
eso no lleva necesariamente a un aprendizaje si no
hay una implicacion activa por parte del alumno.

2 “Se entiende por interlengua el sistema lingtistico del
estudiante de una segunda lengua o lengua extranjera en
cada uno de los estadios sucesivos de adquisicién por los
que pasa en su proceso de aprendizaje” (Centro Virtual
Cervantes, s. f.).
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Arnold (2003) mantiene que brindar alos alumnos
la posibilidad de hablar sobre aquello que conocen
y les interesa como personas puede suponer que se
perciba una gran diferencia en su deseo de hablar
y en el desarrollo de su fluidez. Esta importancia
de la relevancia personal para los alumnos también
puede ser significativa en lo que se refiere a los exd-
menes orales, puesto que por lo general se les pide
hablar sobre temas que no les interesan. En estas
situaciones, los estudiantes normalmente suelen
tener un desempeno peor que cuando hablan sobre
algo que les interesa.

Hymes (1972) y Krashen (1982) difundieron la
idea de proporcionar a los alumnos oportunidades
auténticas o delavidareal, frente a enfoques anterio-
res que ponian el acento en las formas lingiiisticas.
Nunan (1989) subraya la necesidad de establecer
una distincidén entre conocer varias reglas gramati-
cales y saber usarlas de modo efectivo cuando uno
se comunica de forma oral. Fulcher (2000), por su
parte, propone tres aspectos a tener en considera-
ci6n en la ensenanza de la lengua comunicativa:
la actuacién, la autenticidad y el resultado que se
obtiene en la vida real.

Lynchy Maclean (2000) creen que la mejor manera
de promover un aprendizaje efectivo es disefiar
ejercicios para el aula que reflejen al maximo posi-
ble las actividades que los estudiantes realizan o
llevaran a cabo en un futuro en la vida real. Luoma
(2004) aboga por presentar situaciones en las que
los alumnos se vean obligados a emplear la lengua
fuera del contexto académico, para simular o inten-
tar reproducir una situacién habitual en la vida
cotidiana de las personas. Asimismo, senala que
las actividades abiertas permiten que los alumnos
demuestren que dominan las destrezas necesarias
para usar lalengua meta para conseguir un objetivo
concreto o realizar algo por medio de esta.

En un estudio realizado en 2007, Teng queria averi-
guar si las actuaciones de los alumnos que realizan
un examen oral en inglés son diferentes en funcién
del tipo de actividades que tengan que desarro-
llar. M4as concretamente, buscaba determinar si

se percibian diferencias en la correccidn, la com-
plejidad y la fluidez de su discurso. Esta autora
constatd que esos estudiantes obtuvieron mejo-
res resultados a la hora de responder preguntas, al
tiempo que se apreciaba una mayor fluidez y com-
plejidad en sus respuestas. Ya Skehan (1996) habia
demostrado que si se deja a los alumnos tiempo
para preparar una actividad oral, la complejidad,
la correccién y la fluidez de sus mensajes aumenta
de forma considerable, lo que se ve incrementado
en funcidn de la dificultad de la actividad.

Skehan y Foster (1999) sugirieron que las activida-
des mds estructuradas que se usaban en las pruebas
de evaluacion de la expresion oral generaban un
lenguaje mas fluido y la complejidad de la lengua
empleada venia determinada por la dificultad de
su procesamiento.

El vacio de informacién y el juego de roles

Corroborando lo senalado en los apartados ante-
riores, Harmer (1991) sefiala la importancia de las
actividades orales al ensenar a utilizar el idioma
para comunicarse. Posteriormente, el mismo autor
observd que cuando se realiza una actividad oral,
el acento se debe poner en el significado mas que
en la forma (Harmer, 2007). En esa misma linea,
Oradee (2012) llegd a la conclusién de que los
alumnos en una clase de idiomas deben pasar de
tener un papel pasivo a uno activo. Segtin ¢, la
destreza de la expresion oral se puede desarrollar
mediante actividades comunicativas que incluyan
un vacio de informacién: enigmas (puzzles), rom-
pecabezas (jigsaw puzzles), juegos, resolucion de
problemas, juegos de rol, etc.

Esto lo constaté Klankrit (2005) en un estudio
sobre el desarrollo de destrezas orales en inglés uti-
lizando dos actividades comunicativas: el vacio de
informacidn y los juegos de roles.

Bakshi (2009) define el vacio de informacién como
una situacién en la que una persona sabe algo que
otra u otras desconocen, mientras que los juegos de
roles son una breve representacion teatral basada
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en una situacién de la vida real o ficticia (Sabater,
2012, p. 134). Se basan en la simulacién de una
situacién de comunicacion en la que los interlocu-
tores se encuentran cara a cara (Besson y Canelas
Trevisi, 1994, p. 36). Al igual que todas las activida-
des que implican una caracterizacién por parte del
alumno, suponen el juego de representacién de una
realidad distinta a la propia (Goitia Pastor, 2012,
p- 105).

Las actividades con vacio de informacién

Kremers(2000) resaltalaimportanciadel concepto
de vacio de informacién, dado que los participantes
en una situacién comunicativa real nunca dispo-
nen de la misma informacién cuando inician una
conversacion. Este vacio de informacion, para Lee
y VanPatten (2003), crea una verdadera necesidad
de comunicacién y cooperacion.

Complementando la definiciéon de Bakshi (2009)
sobre las actividades con vacio de informacién,
Richards (2006) apunta que el vacio de infor-
macion hace referencia al hecho de que la gente
normalmente se comunica para obtener informa-
cién que no posee. Tal y como senalan McKay y
Tom (1999), existen dos tipos de actividades de
vacio de informacién: las unidireccionales (donde
tan solo uno de los participantes posee la infor-
macién) y las bidireccionales (en las que todos los
participantes disponen de informacién que tienen
que compartir para realizar la actividad).

Silos alumnos se ven inmersos en actividades en las
que se vean obligados a intercambiar informacién
desconocida, es mis probable que se produzca una
comunicacién mas auténtica en un aula de idio-
mas (Jondeya, 2011). Parallevar a cabo la tarea, los
estudiantes recurrirdn al vocabulario, las estruc-
turas gramaticales y las estrategias comunicativas
disponibles (Ozsevik, 2010). En los tltimos afios,
este tipo de actividades han venido gozando de
una mayor aceptacién y se han considerado alta-
mente recomendables para la ensefianza de una

lengua extranjera (Jondeya, 2011). Esto puede
apoyar la afirmacion de Liao (2001), quien afirma
que las actividades que incluyen un vacio de infor-
macién tienen un valor comunicativo auténtico.
Por su parte, Doughty y Pica (1986, p. 320) afir-
man que favorecen la comunicacidn real y facilitan
la adquisicién de la lengua meta. Raptou (2002,
p- 209) dice que también sirven para consolidar
vocabulario y una variedad de estructuras gramati-
cales que se han trabajado en clase. En un sentido
similar se pronuncia Harris (1990). Asimismo,
Kayi (2006) manifiesta que en este tipo de acti-
vidades se supone que los alumnos tienen que
trabajar en parejas. También indica que son efec-
tivas porque todo el mundo tiene la oportunidad
de hablar ampliamente en lalengua meta. De igual
forma piensa Afrizal (2015), al tiempo que afiade
que al hablar con sus compaifieros, los alumnos
encuentran este tipo de actividades menos intimi-
dantes que las que suponen hablar delante de toda
la clase.

Hay diversos autores que sefalan las ventajas de
este tipo de actividades frente a otras mas tradicio-
nales. Por ¢jemplo, Harmer (1991, p. 49) indica
las siguientes:

e Sirven de estimulo para la produccion oral.

e Sepueden adaptar a estudiantes de diferentes
niveles, desde alumnos principiantes a estu-
diantes de niveles avanzados.

e No solo resultan utiles en la fase de produc-
cién, sino también en la de recepcion.

Por su parte, Hess (2001) apunta que promueven
un estilo de aprendizaje auténomo en los alum-
nos. Més atn, Li (2005) sefiala que estas:

e Proporcionan alos alumnos un motivo por el
cual participar.

e Hacen que tengan una razén para entender
lo que dicen otros.
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e Propician la formacién de un sentimiento
de cohesién del grupo, puesto que cada estu-
diante depende de los demds para poder
finalizar la tarea.

Brown (2001) indica las dos principales caracte-
risticas de este tipo de ejercicios:

1. Elénfasis se debe dirigir a la informacién y no
a las formas lingiisticas.

2. Existe una necesidad de una interacciéon comu-
nicativa para poder lograr el objetivo.

Este tipo de actividades pueden desarrollar otras
microdestrezas, como clarificacién de lo que se
quiere decir, parafrasear, negociacién de signifi-
cados, resolucién de problemas, recopilacién de
informacién y toma de decisiones (Son, 2009).

Por lo que se refiere al profesor, este tan solo tiene
que explicar en qué consiste la actividad y repasar
el vocabulario que se precisa para llevarla a cabo. A
partir de ese momento se deja solos a los alumnos
para que la desarrollen (Afrizal, 2015).

Las actividades de juego de roles

En el aprendizaje basado en proyectos, Aliakbari
y Jamalvandi (2010) recomiendan el juego de
roles (role-play). Estos autores estudian este tipo
de actividad para establecer el efecto potencial
que puede tener para aumentar y mejorar la expre-
sion oral de los alumnos. Mientras que Aliakbari
y Jamalvandi (2010) indican que es una actividad
que se ha utilizado en las aulas de idiomas durante
mucho tiempo, Harmer (1991) defiende que los
juegos de roles son divertidos y motivadores.

Los juegos de roles, como ya se ha indicado, son
una breve representacion teatral basada en una
situacién de la vida real o en una situacién ficticia
(Sabater, 2012, p. 134). Se basan en la simulacién
de una situacién de comunicacién en la que los
interlocutores se encuentran cara a cara (Besson y
Canelas Trevisi, 1994, p. 36). Al igual que todas las

actividades que implican una caracterizacién por

parte del alumno, suponen el juego de represen-
tacion de una realidad distinta a la propia (Goitia
Pastor, 2012, p. 105).

Los juegos de roles son oportunos en momentos
donde se requiera que el estudiante aplique cono-
cimientos a situaciones nuevas y con un alto nivel
en la reduccién de las operaciones. Son bien acep-
tados por los estudiantes por el dinamismo que
adquiere la clase, pero se corre el riesgo de que se
centre la atencidn en la escenificacion, se pierda la
esencia de la clase y no se trabajen los elementos
bésicos de los contenidos para los que se organizé.
El docente debe elaborarlos y organizarlos muy
bien, para que participen todos los miembros del
grupo y no solamente los que escenifican (Vifias

Pérez, 2015, p. 84).

Tal y como manifiesta Pimbo Chicaiza (2015,
p- 38), esta actividad se caracteriza por:

° La existencia de un tema o argumento.
e Lacreaciéon de situaciones imaginarias.

e La utilizacién de objetos imaginarios, reales,
representativos y sustitutos.

e Lautilizacién de roles.

No solo el aprendizaje basado en proyectos usa los
juegos de roles; estos son empleados por diferen-
tes enfoques en la ensefianza de idiomas. Es una
herramienta ttil, puesto que, a través de ella, como
sefiala Tateyama (1998), se exige mds a los alum-
nos desde un punto de vista cognitivo, en lo que
se refiere a la comprension y al sistema de produc-
cién, asi como a su capacidad de incorporar de
forma instantdnea el conocimiento sociopragma-
tico y pragmalingiiistico en la interaccién. Con
esta técnica se ofrece a los estudiantes la oportu-
nidad de practicar y mejorar, en el aula, una serie
de expresiones que se utilizan en la comunicacién

oral en la vida real (Chen-jun, 2006).?

3 Existe un destacado nimero de estudios respecto a la apli-
cacién de esta técnica: véanse, por ¢jemplo, Alavi (2005),
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Valor del didlogo en una clase de idiomas

Hedge (2008) defiende la idea de que las activida-
des que mds ayudan al desarrollo de la expresion
oral son los juegos de roles y los debates. Estos
tltimos se pueden definir como una estrategia de
enseﬁanza—aprendizajc que presupone la existen-
cia de una posicién previa (a favor o en contra)
en relacidon con un tema, una afirmacién, una pro-
puesta o una solucién a un problema (Fluharty y
Ross, 1996). Permiten que los estudiantes vayan
mds alld del aprendizaje memoristico de hechos,
teorfas y técnicas, y les proporcionan la ocasion de
poner en practica sus conocimientos a través de un
juego de roles, al mismo tiempo que demuestran
sus ideas, valores y actitudes (Griswold, 2000). A
la hora de preparar un debate, los alumnos deben
examinar e investigar el problema en profundidad,
utilizando la razén, la légica y el andlisis para for-
mular sus opiniones (Garrett, Schoener y Hood,
1996). Para ello, los estudiantes deben trabajar
en equipo de forma constructiva para unificar su
posicién y eliminar redundancias (Darby, 2007).

Uno de los objetivos que persigue Oradee (2012)
con su proyecto de investigacién es conocer la
actitud de los estudiantes respecto a la destreza de
expresion oral mediante la utilizacién de debates,
resolucion de problemas y juegos de roles.

Segin manifiesta Villalobos (2012), las activida-
des en parejas o pequefios grupos que se realizan
por medio de didlogos resultan més efectivas que
en las que tan solo hay mondlogos, en lo que se
refiere alaobtencién de estructuras comprensibles.
Esto es algo que también corroboran investigado-
res como Gass y Mackey (2007), al igual que Pica
y Long (1986). En su opinién, las actividades que
van acompanadas de didlogo deberfan facilitar
mds el aprendizaje que aquellas en las que tan solo
hay mondélogos, puesto que la informacién que el
emisor recibe del receptor en lo que se refiere a la
comprensién del mensaje, le permite ajustar este
(Ellis, 2007).

Jalilifar (2005), Najizade (1996), Platt y Brooks (1996).

Los resultados de las investigaciones realizadas
parecen sugerir que la combinacién del trabajo en el
aula con actividades que se lleven a cabo por medio
del didlogo es especialmente beneficiosa para los
alumnos desde un punto de vista cuantitativo, en
lo que se refiere a la produccién oral, la negocia-
cién y los mensajes comprensibles que se obtienen
(Ellis, 1985; Krashen, 1985; Ortega, 2009). El tipo
de cjercicios al que Villalobos (2012) hace alu-
sién en su articulo crea las condiciones propicias
para que los estudiantes aprendan inglés, porque las
tareas que se proponen en los ejercicios permiten
una préctica que combina simultineamente forma
y significado, aunque hubiese algunos fragmentos de
discurso que no eran gramaticalmente correctos

(Allwright y Bailey, 1991; Ellis, 2007).

Luoma (2004) destaca que, en una conversacion
entre hablantes nativos de una lengua, lo que
realmente interesa y preocupa a los intervinien-
tes es conseguir el objctivo que se persigue con
la misma, prestando, por lo tanto, normalmente
mds atencion a la fluidez y la eficacia comunica-
tiva que a la correccién formal, en el sentido en
el que se entienden los criterios de evaluacién de
la expresion oral en la mayoria de los exdmenes
oficiales. En su opinién, los alumnos tienen que
ser capaces de manejar de modo efectivo todos
los mecanismos y elementos que intervienen en
un intercambio oral (falsos comienzos, autoco-
rrecciones, oraciones incompletas, muletillas,
etc.) y de ese modo conseguir un objetivo y espe-
cialmente la competencia comunicativa. As, los
estudiantes tienen que ser capaces de seleccionar
lo que mejor se adapte a cada situacién de entre
de los conocimientos que poseen de la lengua a
nivel gramatical, léxico, morfolégico, etc.

Papel de la evaluacion en el proceso
de ensefanza

El concepto de evaluacién ha ido cambiando con el
paso del tiempo hasta convertirse en menos formal,
mashumanisticoyalgo quenobuscasuspenderalas
personas por lo que ignoran, sino ser un modo mds
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objetivo de evaluar lo que saben hacer (McNamara,
2000). Como manifiestan Nedzinskaité, Svencio-
niené¢y Zavistanavi¢iené (2006), la evaluacién es una
herramienta diagndstica que ayuda a los estudiantes
asaber si estdn progresando en el aprendizaje de una
lengua extranjera, lo que puede aumentar su moti-
vacion para identificar sus puntos fuertes y débiles
en el mismo, a la vez que sirve para promover su
autonomia en el aprendizaje y la competencia de
aprender a aprender.

Brown, Bull y Pendlebury (1997) mantienen que
se ha demostrado que involucrar a los estudian-
tes en el proceso de evaluacién es crucial para
un aprendizaje efectivo y lograr que mejoren su
aprendizaje. La autoevaluacién y la evaluacion
por pares son un claro ejemplo de esto. Segun
Jalilzadeh y Dastgoshadeh (2011), para evaluar la
actuacion de los alumnos, estos tienen que utilizar
lo aprendido recientemente para poder realizar
actividades que demuestren lo que han aprendido
y lo que saben hacer.

Nedzinskaité ez /. (2006) apuntan que se espera
que los alumnos se vuelvan mas responsables y
tengan iniciativa en la autoevaluacién cuando
aprenden un idioma extranjero. Por lo general,
los estudiantes suelen ser pasivos en este proceso y
pierden la motivacién si no ven avances claros en
el mismo. Necesitan revisar su trabajo y reflexio-
nar sobre lo que hacen bien y sobre qué aspectos
todavia necesitan que se les ayude. Pueden com-
parar su trabajo y elaborar criterios de evaluacién
para valorar los resultados obtenidos. De ese
modo, identifican lo que es un trabajo de calidad,
aprenden a juzgar su trabajo y a fijarse objetivos
personales.

Jalilzadeh y Dastgoshadeh (2011) hacen referencia
a la importancia de la autoevaluacién para ayu-
dar a que los alumnos descubran el significado de
toda nueva experiencia de aprendizaje, al mismo
tiempo que les resulte mds facil conseguir un nivel
dptimo de actuacién en el idioma. La evaluacién
en el aprendizaje de idiomas es cada vez mds rea-
lista y directa, puesto que implica a los estudiantes

en tareas o actividades en las que normalmente se
ven involucrados. La evaluacién cumple un papel
clave como actividad de concienciacién. Cuando
los alumnos evalian una tarea, por ejemplo,
mediante la autoevaluacion, son conscientes de su
propio aprendizaje. Entienden lo que hacen y pue-
den controlarlo o supervisarlo.

En lo que se refiere a la importancia de la evalua-
ci6n en el proceso de aprendizaje, Nedzinskaité ez
al. (2006) animan a los alumnos a que se comuni-
quen de formalibrey se involucran en laautocritica,
y a reflexionar sobre su actuacién por medio de la
autoevaluacién. En su opinidn, su participacion
en este proceso les ayuda a ser mds maduros y res-
ponsables a la hora de progresar en su proceso de
aprendizaje. Nedzinskaité ez al. (2006) recuer-
dan que las nuevas tendencias en la ensefianza del
inglés resaltan la importancia de la autoevaluacién
como uno de los elementos clave en el aprendizaje
autodirigido de idiomas. Los alumnos no perciben
la importancia y la necesidad de esta en lo relativo
a sus avances en el aprendizaje de un idioma. Sin
embargo, les puede ayudar a identificar sus puntos
fuertes y débiles, asi como a hacerles pensar sobre
lo que necesitan hacer para seguir avanzando en
dicho proceso.

En el estudio de Nedzinskaité ez al. (2006), algu-
nos alumnos confiesan ser estudiantes pasivos y
que no saben cémo autoevaluarse ni establecer sus
avances en el aprendizaje de una lengua extranjera.
En opinién de estos autores, laautoevaluacién pro-
mueve la autonomia en el aprendizaje y desarrolla
la competencia de aprender a aprender. También
hace que los alumnos adopten un papel més activo
alahoradejuzgar sus progresos en este procesoyles
anima a percibir el valor de lo que han aprendido.

Estos autores defienden el trabajo en equipo y que
los alumnos evalten la actuacion de sus compane-
ros de grupo, resaltando la contribucién positiva
de cada uno de ellos respecto al resultado final. De
este modo se fomenta el trabajo colaborativo, se
crea un buen ambiente que favorece el estudio y el
proceso de aprendizaje, se propicia el intercambio
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de opiniones con los distintos integrantes del
grupo, etc.

Metodologia

Con este proyecto de investigacién se busca com-
probar qué tipo de actividad se percibe como mas
adecuada para desarrollar la expresion oral de los
alumnos del Segundo Curso del Nivel Intermedio
de las ensenanzas especializadas de idiomas que se
imparten en Espana, unos dias antes de que ten-
gan que presentarse a las pruebas orales de los
examenes de certificacién de la convocatoria ordi-
naria de junio.

Las escuelas oficiales de idiomas (EOI) son los
centros educativos publicos espanoles que impar-
ten ensenanzas especializadas de idiomas, que

[...] tienen por objeto capacitar al alumnado para el
uso adecuado de los diferentes idiomas, fuera de las
etapas ordinarias del sistema educativo, y se organi-
zan en los niveles siguientes: bésico, intermedio y
avanzado. [...] Para acceder a las ensefianzas de idio-
mas serd requisito imprescindible tener dieciséis anos
cumplidos en el afo en que se comiencen los estudios.
Podran acceder asimismo los mayores de catorce afios
para seguir las ensefianzas de un idioma distinto del
cursado en la educacién secundaria obligatoria. [...]
[Estos centros] fomentardn especialmente el estudio
de las lenguas oficiales de los Estados miembros de
la Unién Europea, de las lenguas cooficiales existen-
tes en Espafia y del espafiol como lengua extranjera.
Asimismo, se facilitar4 el estudio de otras lenguas que
por razones culturales, sociales o econémicas pre-
senten un interés especial (Ley Orgénica 2/2006,
articulos 59y 60).

Hay una EOI en cada una de las capitales de pro-
vincia espanolas, asi como en las principales
localidades de las provincias. Asimismo, algunas
EOI cuentan con una extensidn o seccidon en
poblaciones cercanas, por lo que en la actualidad
hay mas de 300 centros, donde se transmiten estas
ensefanzas especializadas entre EOI y extensio-
nes o secciones repartidas a lo largo de Espana.
En todas ellas se imparte el idioma inglés, y en la
inmensa mayoria también el francés. La oferta del
resto de idiomas se establece en funcién del tamano

de la localidad donde se haya ubicado el centro y
por razones culturales, sociales o econdmicas.

A la hora de realizar este proyecto de investiga-
cién se ha considerado apropiado llevarlo a cabo el
tltimo dia de clase del curso en el mes de mayo. En
esta ocasion hubo un niimero de asistentes menor
de lo habitual, porque ya no se controlaba la asis-
tencia, o bien por haber dejado de asistir por algun
motivo concreto (familiar, laboral, personal, por
estudios, etc.).

Se escogi6 este nivel y curso porque los alumnos
que lo culminan reciben un certificado acredita-
tivo de haber alcanzado el nivel B1 en inglés del
Marco comtn europeo de referencia para las len-
guas (MCER). Los estudiantes que superan el
segundo curso de nivel basico reciben la acredi-
tacién correspondiente al nivel A2 del MCER. A
diferencia de lo que sucede en el nivel basico, en el
intermedio tienen que realizar el examen oral ante
un tribunal compuesto por dos profesores, y esta
serd la primera vez que lo hagan en el caso de la
EOI de Burgos, puesto que en el nivel y los cur-
sos inferiores el examen oral lo hacen tan solo con
su profesor.

Otro motivo por el que se escogié este nivel y
curso es que en la EOI de Burgos hay un numero
elevado de grupos de alumnos matriculados en
este nivel y curso (12 en el curso 2013-2014), y
porque hay numerosos estudiantes repetidores
que cursan estos estudios por segunda o tercera
vez, entre otros motivos.

En la Comunidad Auténoma de Castilla y Ledn,
los alumnos que realizan este curso asisten a una
media de cinco horas lectivas semanales, en sesio-
nes alternas de dos horas cada dia, de tal forma
que en una semana tienen cuatro horas de clase, y
la siguiente, seis. Asimismo, en la EOI de Burgos,
durante los tltimos cursos académicos, los estu-
diantes tienen una hora de clase de préctica oral
cada dos semanas, con un auxiliar de conversacion
o lector.
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En la EOI de Burgos se pueden distinguir tres
horarios, a los que asisten diversos tipos de alum-
nos. En los grupos matutinos, de 9:30 a 11:30
horas, el alumnado es adulto y se caracteriza por
estar integrado por jubilados, amas de casa y estu-
diantes universitarios. Sin embargo, en los tltimos
afios, y con motivo de la crisis econdmica, se ha
producido un considerable aumento de alumnos
que se encuentran en situacion de desempleo, y
en vez de matricularse en horario de tarde o tarde-
noche, como sucederfa si estuvieran trabajando,
prefieren hacerlo en el turno de mafana.

Porlatarde,enelhorariode 17:00219:00,ysobre todo
en los cursos del Nivel Intermedio, el alumnado ado-
lescente hace més presencia que en el resto de horarios,
en muchas ocasiones obligado a asistir a clase por sus
padres, sin ningun interés por participar en las sesio-
nes. Estos estudiantes normalmente dejan de asistir a
clase en cuanto finaliza el control de asistencia, puesto
que sus padres no se enteran de que no lo hacen, y eso
explica que a partir de ese momento la asistencia de
alumnos disminuya de forma considerable. A pesar
de que el nimero de adolescentes se incremente,
también asisten alumnos adultos en este horario.
Finalmente, de 19:00 a 21:00 horas, el alumnado
consiste, en su gran mayorfa, en trabajadores en
activo y estudiantes universitarios que, por sus
compromisos y obligaciones laborales, académi-
cas, familiares o personales, no pueden acudir a
ninguno de los otros horarios ofertados.

El disefio del proyecto de investigacién es cua-
siexperimental, es decir, en lugar de llevarse a
cabo en un laboratorio, se desarrolla en su esce-
nario natural, pero las variables que intervienen
en el mismo se aislan, controlan y manipulan.
Este disefio suele ser el mds habitual en las inves-
tigaciones realizadas en el dmbito educativo
(Cohen, Manion y Morrison, 2007). El tipo de
muestreo utilizado es el muestreo intencionado
o purposive sampling, es decir, se ha escogido a
los participantes en el proyecto de investigacién
de forma intencionada, por considerarse que

poseen las caracteristicas concretas que se buscan
en la poblacién objeto de estudio.

Especificamente, he seleccionado los tres gru-
pos del Segundo Curso del Nivel Intermedio a
los que daba clase en el periodo 2013-2014 como
representativos de cada uno de los tres horarios
que se ofertan en la EOI de Burgos, de tal forma que
representan un 25% del total de grupos existen-
tes en ese afio académico para ese curso y nivel.
Asimismo, al haber impartido clase a esos tres
grupos una misma persona, se busca reducir la
posibilidad de que otras variables externas pudie-
ran influir de forma importante en los resultados
finales.

En el grupo de 9:30 a 11:30 hay matriculadas 35
personas, de las cuales, durante el mes de mayo,
cuando no se controla la asistencia, solfan acudir
de 15 a 17 estudiantes, aunque durante el resto
del curso la media estaba en torno a 20-25 perso-
nas. Estd integrado por dos jubilados, estudiantes
universitarios o recién graduados, desempleados,
y varios profesores desempleados o en activo. El
grupo de 17 a 19 horas también tiene 35 alumnos
en lista, de los cuales, durante el mes de mayo, acu-
dieron de 12 a 14 personas, y durante el resto del
curso, entre 15y 20. Este grupo esta constituido por
ocho adolescentes (de 16 a 18 afios), estudiantes
universitarios, funcionarios, profesores y trabaja-
dores en activo. Por ultimo, en el grupo de 19 a 21
horas hay matriculadas 35 personas, y durante el
mes de mayo asistieron entre 20 y 23 estudiantes,
frente a la media de 28 a 30 que acudieron a clase
durante el resto del curso. Estd formado por una
adolescente, 3 estudiantes universitarios, trabaja-
dores en activo y profesores.

El método de investigacion utilizado para este
experimento a ciegas (blind experiment) fue cuali-
tativo. La observacion por el profesor de los grupos
seleccionados, asi como las respuestas propor-
cionadas mediante un breve cuestionario que los
alumnos participantes en el proyecto de investiga-
cion rellenan al finalizar la clase, fueron las formas
de obtenciéon de datos. La eleccién de la técnica de
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la observacidn se justifica en el hecho de que es la
que se utiliza habitualmente cuando el proyecto
tiene un objetivo fundamentalmente descrip-
tivo, como lo sefiala Robson (2002). Asimismo,
la recogida de datos se desarrolla en un escenario
auténtico, al igual que sucede en el caso del estu-

dio de Oradee (2012).

Sin embargo, hay que tener presente, como sostie-
nen Cohen ez 4. (2007), que cada observador tiene
su propio estilo de observacién, lo que hace que
los resultados facilitados puedan no coincidir con los
que pudiera aportar cualquier otra persona. Por lo
tanto, y en aras de obtener un mayor grado de fia-
bilidad, en futuros proyectos o experimentos serfa
conveniente buscar una triangulacién de datos faci-
litados por més de un observador y recopilador
de datos.

Como indica Robson (2002), con la estrategia
experimental, o cuasiexperimental en este caso,
el hecho de utilizar dos tipos de actividades ora-
les diferentes, un juego de roles (role play) (véase
anexo 1) y a continuacién una actividad abierta
con un vacio de informacién (véase anexo 2), se
persigue descubrir qué actividad se percibe como
mds auténtica o realista y, por lo tanto, se consi-
dera mds ficil de llevar a cabo.

De ese modo, y como sefialan Cohen ez 4/. (2007),
al producirse en el ambito de una clase, la varia-
ble independiente de la investigacion es el tipo de
actividad, y la variable dependiente, la percepcion
que se tiene de la misma.

Resultados obtenidos

Se escoge el ultimo dia de clase del curso parallevar
a cabo esta investigacion, a pesar de que se prevé
que pueda acudir un menor niimero de alumnos.
Sin embargo, es de imaginar que esos estudian-
tes estardn realmente interesados y motivados por
acudir a clase, y les podra servir de entrenamiento
para la realizacién del didlogo o interaccién de la
prueba oral del examen de certificacién que tie-
nen que superar para obtener el certificado que

acredite que han alcanzado el nivel B1 del MCER
en el idioma inglés. Ese dia asisten 12 personas en
el grupo de 9:30 a 11:30, 10 alumnos en el de 17
a 19 horas y 20 estudiantes de 19 a 21 horas. En
todos los grupos, los alumnos que asistieron el dia
que se efectud la investigacién eran adultos.

En primer lugar, se lleva a cabo una actividad
oral de juego de roles en grupos de tres perso-
nas. Los alumnos tienen que decidir lo que van a
hacer el fin de semana, y cada uno de ellos tiene
una propuesta (Airal cine, B ver una competicion
deportiva y C asistir a un concierto) e intentard
convencer al resto de integrantes de su grupo para
que finalmente opten por la suya frente a las otras
alternativas. Precisamente, como deberes para ese
dia, los alumnos habian realizado unos ejercicios
de su libro de texto relacionados con expresiones
que se pueden emplear para hacer sugerencias.

Condicionado por el niimero de asistentes ese dia
en cada grupo, en el de 17 a 19 horas hay un grupo
integrado por cuatro personas, en el cual dos tie-
nen el papel del alumno C, que quieren ir a un
concierto, y en el de 19 a 21 horas hay un grupo
integrado por tan solo dos alumnos, donde no hay
estudiante C.

A la hora de explicarles lo que tienen que hacer, se
insiste en que deben intentar llegar a un acuerdo.
Se dejan cerca de cinco minutos para que pue-
dan preparar la actividad de forma individual,
pudiendo tomar notas respecto alo que van adecir.
De ese modo, se tiene en cuenta lo que manifiesta
Skehan (1996) acerca del aumento de la comple-
jidad, correccién y fluidez de los mensajes de los
alumnos cuando se les deja tiempo para preparar
una actividad. Al igual que sucedera en la parte de
interaccion o didlogo de la prueba oral del examen
final, se les indica que tienen que hablar por cinco
minutos, pero la mayoria de los grupos dedican de
ocho a diez minutos para la actividad.

Algunos grupos quieren darla por finalizada cuando
acuerdan lo que van a hacer, pero se les anima a
que continten pensando en lo que van a hacer el
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resto de dias del fin de semana o para la siguiente
semana. Se les insiste mucho en el hecho de que
intenten llegar a un acuerdo, porque en otras oca-
siones que se habia llevado a cabo esta actividad,
muchos alumnos no cedian y tan solo querian que
se hiciese la propuesta que aparecia en su tarjeta.

En el grupo de 9:30 a 11:30, todos los grupos
llegan a un acuerdo; uno decide hacer las tres acti-
vidades, y otro, dos. En el de 17 a 19 horas, un
grupo no establece un acuerdo, otro decide reali-
zar una de las actividades y el otro consenstia hacer
dos actividades en el mismo dia y dejar la restante
para el siguiente fin de semana. En la sesién de 19
a 21 horas, un grupo de alumnos no logra ningn
acuerdo, cuatro deciden efectuar dos actividades
y dos grupos se ponen de acuerdo para hacer una.

Una vez finalizada la actividad, en el grupo reflexio-
nan en comun sobre el vocabulario, las funciones y
las estructuras gramaticales que se podrian utilizar
para esta actividad. En lo que se refiere al vocabu-
lario, serfa especifico de deportes, cine y musica.
En cuanto a las funciones, se repasan expresio-
nes para hacer sugerencias, persuadir y convencer a
los companeros, etc. Finalmente, en lo que alude
a expresiones gramaticales, se sefiala que se podria
emplear used to 'y would para referirse a hébitos en
el pasado, respecto a usually y el presente simple
para el tiempo presente; hacer comparaciones utili-
zando comparativos y superlativos; verbos modales,
como could, may, might; la voz pasiva; el estilo indi-
recto, etc. Con todo ello se busca llevar a cabo una
autoevaluacion de su actuaciony sobre cémo se podria
mejorar teniendo en cuenta lo que Nedzinskaité ez /.
(2006) dicen al respecto.

A continuacion se presenta la segunda actividad
oral (anexo 2), que es una actividad abierta. Dos
amigos que van siempre de vacaciones juntos que-
dan para tomar algo y decidir sobre las vacaciones
de este verano. Sin embargo, la situacién perso-
nal de cada uno de ellos ha variado con respecto a
otros afos y esto les obligard a introducir algunos

cambios en lo que venian haciendo hasta ahora: la
duracién de las vacaciones, el destino elegido, etc.

Dado que se trata de una actividad abierta —puesto
que tan solo se les pide a los estudiantes que se
pongan de acuerdo sobre cdmo y cudndo pasar
juntos las vacaciones—, permite que los alumnos
demuestren que dominan las destrezas necesa-
rias para emplear la lengua meta para conseguir
un objetivo concreto o realizar algo por medio de
esta. Para dotarla de mayor autenticidad, y que la
actividad no se convierta en un mero intercam-
bio o enumeracion de ideas e informacion que
comparten ambos alumnos, se incluye un “vacio
de informacién” (los cambios en la situacién per-
sonal de cada alumno y que desconoce el otro,
puesto que no se le facilita dicha informacién en
la hoja de instrucciones).

Nuevamente se deja a los alumnos para que durante
cinco minutos puedan preparar la actividad de
forma individual, pudiendo tomar notas sobre lo
que van adecir. En el grupo de 9:30 a 11:30, cuando
se efectdia esta actividad, una persona ha tenido que
irse y son en total 11 alumnos los que la realizan, lo
que obliga a que haya un grupo de tres estudiantes,
donde dos de ellos hacen de alumno B. En los gru-
pos de los otros dos horarios, la actividad se hace
en parejas.

Los alumnos del grupo de 9:30 a 11:30 no entien-
den que deben comunicar su nueva situacion
personal a su companero de pareja y de hecho no
lo hacen. A los estudiantes de los otros dos hora-
rios, una vez han leido las instrucciones, se les
pregunta si tienen que comunicar esa nueva situa-
cién y entienden que no. A pesar de ello, se les
anima a que lo hagan. Sin embargo, en el grupo de
19 a 21 horas hay algunas personas que no quie-
ren desvelar dicha situacién, puesto que entienden
que no es necesario para desarrollar la actividad.
Esto podriallevar a pensar que, en la vida real, ante
una situacidn similar, no se lo comunicarian a la
otra persona y, por tanto, reflejarfa lo que harfan
en este tipo de contexto. De este modo, se podria
estar activando la experiencia de los alumnos y
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asi esta se aprovecharia para el aprendizaje, como
defienden Jalilzadeh y Dastgoshadeh (2011) que
hay que hacer.

A la hora de llevar a cabo esta segunda actividad
oral, se les vuelve a insistir que intenten llegar a un
acuerdo. Todas las parejas de los tres grupos logran
un acuerdo, y algunas de ellas dan por finalizada la
actividad cuando esto sucede.

Una vez han concluido, se pide a los alumnos que
nuevamente, en parejas, reflexionen sobre a qué han
prestado mas atencién a la hora de desarrollar la
actividad, es decir, si a la transmisién del mensaje o
a que este tuviera una correccion formal. Asimismo,
también se les pide que su companero e interlocutor
les facilite informacién sobre cémo la han percibido.
Este intentara recordar las expresiones que ha usado
la otra persona a la hora de transmitir las ideas prin-
cipales y, al mismo tiempo, entre ambos trataran de
reflexionar sobre si se podria haber empleado alguna
férmula o expresion alternativa que transmitiera el
mensaje de modo mds exacto, concreto, conciso, o
mas breve, directo, etc. Nuevamente, se invita a los
alumnos a la autoevaluacion y a una reflexién critica
de su actuacién y de la de sus companeros, como
proponen Nedzinskaité ez a/. (2006).

Tras de 8 a 10 minutos de preparacién de esta
segunda parte de la actividad, se les solicita a los
alumnos que rellenen un breve cuestionario en
el que se les pregunta sobre el aspecto al que han
prestado mds atencién a la hora de ejecutar la acti-
vidad, es decir, si notaron mas la transmision del
mensaje o0 que este tuviera una correccion formal.
Asimismo, también se les pregunta sobre cudl de
las dos actividades perciben como mis facil, asi
como el motivo.

En lo referente a la primera cuestién, en el grupo
de 9:30 a 11:30, todos los alumnos, excepto
uno, se habian centrado en la transmisién efec-
tiva del mensaje. Esta persona intenta prestar mas
atencion al vocabulario y las estructuras gramati-
cales que emplean que al mensaje en si. Lo mismo
sucede en el grupo de 19 a 21 horas. Sin embargo,

en el grupo de 17 a 19 horas, todos se centran en
el mensaje.

Respecto a la actividad que perciben como mds
fécil, todos los alumnos de los tres grupos mani-
fiestan que la segunda actividad les resulta mas facil
que la primera, lo que podria hacer pensar que se
percibe como mds auténtica, por el vacio de infor-
macion existente. Los integrantes del grupo de 17 a
19 horas en especial expresan que es una actividad
mds interesante. Nuevamente, se podria creer que el
motivo es el mismo.

Los datos del proyecto de investigacion ofrecidos
por los alumnos coinciden con los que propor-
ciona el profesor de los grupos que se encarga de
observar la actuacidn de los estudiantes de los tres
grupos, tanto en lo relativo a la actividad que se
considera mas ficil como sobre el aspecto al que
los estudiantes prestan mds atencién mientras rea-
lizan las actividades orales que se les facilitan.

Resulta oportuno sefalar que varias de las perso-
nas que asistieron ese dia a clase, cuando llevaron
a cabo la parte del didlogo o interaccién en la
prueba oral del examen final, intentaron alcanzar
un acuerdo, y si les sobré tiempo una vez lo habian
logrado, continuaron con la actividad y no la die-
ron por finalizada. Sin embargo, algunos de los
alumnos que no asistieron ese dia a clase se empe-
faron en conseguir que se hiciera lo que aparecia
en las instrucciones de su tarjeta de examen. De
esto podria deducirse que un entrenamiento res-
pecto alo que se espera que hagan en una situacion
concreta tiene como resultado que los alumnos se
esfuercen lo posible por conseguirlo, como parece
desprenderse de la investigacién de Lourdunathan
y Menon (2005).

Conclusiones

A lavista de los resultados obtenidos, se deduce que
las actividades abiertas con un vacio de informacién
se perciben como mds auténticas y realistas a la hora
de desarrollar la expresion oral en el aprendizaje de
lenguas que las actividades de juegos de roles o role

MepeLLin, CoLomsia, VoL. 22, Issue 3 (SertemBer-DecemBer, 2017), pp. 404-425, ISSN 0123-3432

www.udea.edu.co/ikala

419



420

Mala

Juan CarLos ARAUJO PORTUGAL

plays. Esto es lo que haria que los alumnos las con-
sideren mas faciles de realizar.

Sin embargo, dado que esta investigacion se efec-
tud tan solo en una ocasién donde asistieron
menos personas que durante el resto del curso, y
que tnicamente se llevé a cabo con los alumnos
de un profesor determinado y un curso y nivel
especifico, para que los datos tengan mayor fiabi-
lidad habria que repetirla en més momentos del
curso, con grupos de otros profesores, y extenderla

al resto de cursos y niveles que se imparten en las
EOL

Asimismo, parece confirmarse la hipétesis de
Hughes (2011) respecto a que, a la hora de expre-
sarnos de manera oral, ponemos el acento en la
transmision efectiva del mensaje mds que en que
la forma de este sea correcta, algo que también
defienden las nuevas corrientes comunicativas en
la ensefanza de idiomas.

De igual modo, da la impresién de que la autoeva-
luacién y la evaluacién entre pares puede servir
para que los alumnos identifiquen sus puntos débi-
les y fuertes a la hora de aprender un idioma, e
intenten incidir sobre lo que tienen que mejorar,
como se puede observar en el caso de los alumnos
que se esfuerzan por prestar mds atencién para que
la forma de sus mensajes sea correcta, y en el de los
alumnos que cuando realizan la parte del didlogo
o interaccion en la prueba oral del examen final
intentan llegar a un acuerdo. Esto también puede
probar que entrenar a los estudiantes respecto a
lo que se espera que hagan en estas pruebas puede
ayudarles a mejorar su actuacién, lo que se hace
patente al comparar su actuacion con la de las per-
sonas que no acudieron a clase el dia que se hizo
este ejercicio.

La evaluacién de la expresion oral precisa de una
herramienta que vayaenfocadaal proceso (Jalilzadeh
y Dastgoshadeh, 2011). Teniendo esto en cuenta,
también podria deducirse que las actividades que
se utilizan en las pruebas orales de los diferentes

examenes orales oficiales que existen a nivel mun-
dial deberfan ser actividades abiertas que incluyan
un vacio de informacién, en vez de los juegos de
roles, que suelen ser muy habituales. Tal vez sea
este hecho uno de los motivos que, en el caso de
las ensenanzas especializadas de idiomas de las
EOI en Espana, expliquen que haya un indice tan
elevado de suspensos en las pruebas de expresion
oral, y esta es una cuestién que convendria estu-
diar en futuras investigaciones en lo relativo a la
evaluacién de la expresion oral en el aprendizaje
de idiomas.
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Anexo 1. Primera actividad oral. Juego de roles

Student A

It’s Friday evening and you are having a beer in a pub with two friends of yours. You haven't decided yet what you are going to do
tomorrow evening/night.

You want to see a film (you decide what film) which is supposed to be one of the best films (if not the best) to be released this year. You
know your friends are not very keen on going fo the cinema. So you have to persuade them and reach an agreement about what you are
going fo do.

You can mention the following to achieve it:

e The last time you went to the cinema (a long time ago).

e It’s the kind of film they like.

e The stars/cast (superb).

e The plot (brilliant).

e The special effects (remarkable).

e The soundtrack (they might like it).

*  Everyone you know (except for you) has seen it and they’ve loved it.

Student B

It’s Friday evening and you are having a beer in a pub with two friends of yours. You haven't decided yet what you are going to do
tomorrow evening/night.

You want to go to a sports competition (a football/basketball/tennis match — you decide what kind of competition). You really want to
go because if they win, they may go into the semi-finals, so you consider it a special occasion. But you don’t feel like going on your own
because you know it won’t be as much fun as if you go with your friends. So you have to persuade them and reach an agreement about
what you are going to do.

You can mention the following to achieve it:

* They're always saying they wouldn’t miss an opportunity like this.

 The importance of the competition (remember they may go into the semi-finals).

* The tickets are reasonable (no excuse).

*  You know they will enjoy it.

*  You're positive the team/player you support will win (you can mention their latest scores).
 Everyone will talk about it on Monday.

* There are still tickets available.
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Student C

It's Friday evening and you are having a beer in a pub with two friends of yours. You haven't decided yet what you are going to do
tomorrow evening/night.

You want fo go to a concert of your favourite singer/group (you decide what singer/group). They’re on tour and tomorrow’s the last
performance in your city. All the tickets are sold out, but a colleague of yours who intended to go can’t go, and will sell you his tickets
(three fickets).

It's a unique opportunity but you are not sure if your friends would like to go because you don’t usually talk about music. So you don’t
know if they like this singer/group. You really want to go, but you don’t want to go on your own because you know it won't be as much fun
as if you go with your friends. So you have to persuade them and reach an agreement about what you are going to do.

You can mention the following to achieve it:

* It's something different from what you usually do.

*  Unique opportunity (singers/groups like them don’t usually play in your city).

*  Getting the tickets is no problem (no excuse).

*  The tickets are reasonable.

*  Everyone will talk about it on Monday.

*  You think they will enjoy it.

*  You're positive you'll meet new people (many people from nearby cities will come).

Anexo 2. Segunda actividad oral. Actividad abierta con vacio de informacién

Student A

425

You usually spend your summer holidays with student B, who is a friend of yours. You are going fo meet him/her to plan your summer
holidays together. However, this year your personal situation has changed compared to previous years. You would like to spend a shorter
holiday with your friend as you started an online relationship some months ago and you would like to meet this person during your
holidays. Your friend does not know anything about it, as you did not want to tell him/her about it until the relationship had strengthened,
which seems to be the case now.

Reach an agreement with student B so as to spend your holidays together as usual, taking into account that they might need to be shorter.
Consider things like the destination, the dates, the budget available, etc.

Student B

You usually spend your summer holidays with student A, who is a friend of yours. You are going to meet him/her to plan your summer
holidays together. However, this year your personal situation has changed compared to previous years. You would like to spend a
shorter holiday with your friend as it has been rumoured that after the summer holidays some employees are going fo be made
redundant in the factory where you work. You would like to spend a shorter holiday with your friend and go to a cheap destination,

as you fear that you might be one of the workers been made redundant. You want to save up some money for the financial difficulties
you might have to face up if you are eventually made redundant. Your friend does not know anything about it, as you did not want to
tell him/her about it until you were certain the rumours were founded, which seems to be the case now.

Reach an agreement with student A so as to spend your holidays together as usual, taking into account that they might need to be shorter
and cheaper than in previous years. Consider things like the destination, the dates, the budget available, etc.

How to reference this article: Araujo Portugal, J. C. (2017). Actividades abiertas con vacio de informa-
ciény juegos de roles en la ensefianza de la expresion oral en lengua extranjera. Tkala, Revista de Lenguaje

y Cultura, 22(3), 404-425. DOI: 10.17533/udea.ikala.v22n03203
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