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Introduccion

La didactica de la expresion oral tiene uno de sus mayores retos en preparar a los
alumnos para la comunicacion espontanea, aquella que se produce cuando los participantes
no han planificado previamente ni el contenido ni el desarrollo de la interaccién y tiene lugar
con el fin de establecer o mantener relaciones sociales, es decir, para el tipo de discurso que
denominamos conversacion.

La importancia del dominio de la habilidad conversacional para el estudiante de una
segunda lengua resulta evidente si consideramos que los seres humanos nos pasamos una
gran parte de nuestra vida conversando y que la conversacion es el medio por excelencia que
usamos para relacionarnos con los demas. Un extranjero que no sepa participar en una
conversacion no podra tampoco establecer una relaciéon de confianza con los hablantes de la
lengua meta y perdera toda posibilidad de participar e integrarse plenamente en la vida
cultural de esa comunidad.

Como respuesta a este reto, las clases de conversacion o de expresion oral se han
convertido en clasicos dentro de la oferta de cursos de casi todas las instituciones de
ensefanza, aunque con materiales y metodologias muy diversos, que pasamos a revisar a
continuacion.

2. Enfoques en la ensefianza de la conversacion
2. El enfoque indirecto

Como sefiala Richards (1990), se pueden distinguir dos enfoques dentro de la
ensefanza de la conversacion en lengua extranjera. El primero seria el enfoque indirecto,
cuyo énfasis recae en hacer hablar a los alumnos para, a partir de la practica misma,
desarrollar la habilidad de conversar.

La justificaciéon tedrica de esta opcion metodolégica viene de la mano de los estudios
realizados en el campo de la adquisicién de la lengua materna. Ya en 1974, Scollon afirmaba
que el nifio puede producir una estructura por encima de su nivel de lengua, si en el proceso
de construccion participan hablantes adultos; es lo que él llamd construccion vertical. Pronto
se transfiere esta nocién a la investigacion en segundas lenguas, asi, Hatch (1978) sugiere
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que el mismo proceso puede tener lugar cuando un estudiante interactua con hablantes
nativos y que quiza el modelo de adquisicion pueda reflejar mas fielmente la realidad si, en
lugar de predecir un movimiento de abajo a arriba (aprender estructuras para ponerlas en
practica después), se propone un proceso de arriba abajo: “one learns how to do
conversation, one learns how to interact verbally, and out of this interaction syntactic
structures are developed” (Hatch, 1978:404).

Para realizar un rapido repaso a los tipos de actividades que, segun este enfoque, se
han desarrollado para la practica de la comunicacion oral, podemos clasificarlas en tres
grupos, siguiendo a Prabhu (1987):

a) actividades basadas en la diferencia de informacién, que implican la transferencia
de informacién de una persona a otra, como sucede en los juegos de descubrimiento
(‘Encuentra las diferencias’, ‘Completa la historia’) o en los de transmision de
instrucciones.

b) actividades basadas en la diferencia de razonamiento, que implican llegar a una
informaciéon nueva a partir de una informacion dada y a través de procesos de
inferencia, deduccién, razonamiento practico o percepcion de relaciones o esquemas.
En este caso, se requiere comprender y transmitir informacién, pero la informacién que
se ha de transmitir no es idéntica a la que se ha comprendido inicialmente, un
razonamiento conecta las dos. Las actividades de resolucion de problemas, orden de
preferencia o planificaciones son ejemplos tipicos dentro de esta categoria.

c) actividades basadas en la diferencia de opinién, que implican identificar y expresar
preferencias personales, sentimientos o actitudes en respuesta a una situacion dada.
Pueden implicar el uso de informacién factual y la reformulacién de argumentos para
justificar la opinién personal, pero no existe un procedimiento objetivo para calificar los
productos (outcomes) como correctos o incorrectos, y no hay razén para esperar el
mismo producto de personas diferentes o en momentos diferentes, como ocurre con
las discusiones y debates, los juegos de rol o las simulaciones.

Cuando se lleva este tipo de actividades al aula de idiomas, se asume que la habilidad
de conversar es perfectamente transferible de la lengua materna a la lengua meta, y que por
tanto no es necesario, ni posible, ensefiar conversacion, sino simplemente practicarla. Por
otra parte, estas actividades fomentan un Unico tipo de microdestrezas orales', las de
produccion, y se centran en la comunicacion que tiene lugar con una funcién transaccional, y
olvidan que la conversacion requiere también cooperar con el interlocutor (a través de las
microdestrezas de interaccion), y tiene ante todo una funcién socializadora.

2.2 El enfoque directo

A diferencia de la propuesta anterior, el enfoque directo considera que la practica de
tareas para hacer hablar a los alumnos resulta insuficiente para que éstos lleguen a adquirir
todos los mecanismos (procesos, microdestrezas, estrategias) que conforman la conversacion
como tipo de discurso interactivo, y que, por tanto, resulta necesaria una ensefianza explicita
o directa de estos fendmenos (como pueden ser las aperturas y cierres conversacionales, la
alternancia de turno, el manejo del tema, las estrategias de facilitaciéon y reparacion...).

Este enfoque pretende, en definitiva, aplicar al campo de la didactica los avances
provenientes del estudio tedrico de la conversacion, haciendo del alumno un verdadero
analista del discurso. Como sefiala Candlin, ya en 1976:

! Bygate (1987) clasifica las microdestrezas orales en: destrezas perceptivo-motoras, destrezas de
produccion y destrezas de interaccion. Nolasco y Arthur (1987), por su parte, las denominan destrezas
orales y destrezas conversacionales.
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Just as learners are encouraged to find grammatical rules, they should be encouraged to
look for the pragmatic clues on which to establish procedures for interpreting discourse. In
a real sense learners have to become analysts of discourse themselves, and we have to
use what means we can in terms of existing discoursal awareness from their mother
tongue and the provision of a workable model of analysis to make this possible. [...] and
they will derive their own rules of behaviour from the approximations to the authentic that
you have been able to present them, and from their experience (1976:251-53, el
subrayado es nuestro).

Las ideas de Candlin han tardado en ser adaptadas al aula de idiomas, y los materiales
basados en este enfoque aun hoy contintian siendo escasos. Una propuesta muy interesante
acerca de como se puede desarrollar en el alumno esta conciencia discursiva, es la que
realizan Carter y McCarthy (1995), al sustituir la secuencia didactica tradicional de las tres P
(presentacién-practica-produccion), por las tres |: la primera fase seria la de ilustraciéon (o
sensibilizacion), que se puede realizar a través de ejemplos reales de conversaciones, en los
que los estudiantes han de localizar cdmo los nativos realizan determinados fendmenos, o a
través de la comparacion entre muestras de lengua producidas por nativos y por
aprendientes. En un segundo momento, de puesta en comun o interaccién, se pasaria a la
discusion de los fendmenos observados y la comparacion de los mismos con la lengua
materna. Finalmente, en la fase de induccién, se trata de encontrar una regla para ese
fendmeno o aspecto concreto, y que se iria refinando y modelando a medida que el alumno
se vea confrontado con mas datos.

Evidentemente, resulta dificil demostrar hasta qué punto el conocimiento declarativo de
determinados fendmenos conversacionales se puede transferir mas o menos
espontdneamente a la produccion oral. House (1996) proporciona importantes claves en este
sentido. En el articulo resume su propio estudio empirico en el que se compararon los
avances en la destreza conversacional o fluidez pragmatica hechos por dos grupos de
estudiantes de un curso de conversacion; el primero recibié una ensefianza explicita, y fue
expuesto tanto a input como informacién metalinglistica explicita acerca de fendmenos como
los marcadores discursivos, estrategias conversacionales y diversos actos de habla, mientras
que el segundo grupo recibié una ensefanza indirecta o implicita y fue expuesto unicamente
a input. La autora llega a la conclusion de que la informacién explicita

... is essential in counteracting negative pragmatic transfer and promoting the use of a
more varied and more interpersonally potent repertoire of different discourse lubricants,
discourse strategies and speech acts realizations, thus increasing learners’ pragmatic
fluency [...] [but] does not directly translate into developing pragmatic fluency in
instructional situations, when it comes to improving learners’ responding behavior. [...]
However, there is some indication that with respect to developing pragmatic fluency, it
is better to know what one is doing than simply to be doing what one is doing
(1996:249-50, énfasis en el original).

Después de la revisidon de enfoques que hemos efectuado, y en concreto a raiz de
este estudio empirico, la conclusién inmediata que se puede extraer para la didactica de la
conversacion es que la combinacién equilibrada de un enfoque indirecto, donde el foco reside
en proporcionar al estudiante oportunidades para hablar, y un enfoque directo, centrado en la
ensefanza explicita de lo que constituye el comportamiento conversacional del hablante
nativo, puede ser sin duda el mejor método de favorecer el aprendizaje la destreza
conversacional en la clase de idiomas®. A continuacién, presentamos una actividad que
creemos que combina adecuadamente ambos presupuestos.

2 Alcon y Tricker (2000) sostienen el mismo argumento, apoyado en la bibliografia reciente en
adquisicion de segundas lenguas.
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3. Propuesta practica para la clase de conversacion

Nuestra propuesta esta en principio dirigida a un grupo de estudiantes extranjeros de
Filologia Hispanica, pero podria ser igualmente aplicada a cualquier grupo de nivel avanzado,
pues ninguno de los objetivos que planteamos es de interés estrictamente “filolégico”, sino
mas bien al contrario, ya que se trata de capacitar al alumno para la observacién y produccion
de fenémenos tipicos de la conversacion coloquial.

Para el disefio de esta actividad hemos tomado no sélo las tres etapas que proponen
Carter y McCarthy (1995), y que nosotros reunimos en una sola (de sensibilizacién); sino
que, como sugieren Nolasco y Arthur (1987), hemos afiadido una fase de practica, para poner
en uso los fendmenos vistos explicitamente, y otra de revisién, para permitir a los estudiantes
reflexionar sobre su propia actuacion.

3.1 Objetivos

a) Familiarizar (sensibilizar) a los alumnos con dos fendmenos tipicos de la conversacion
coloquial:

- los elementos de mantenimiento del canal (back chanel) o escucha activa;

- la reformulacion / produccién de enunciados incompletos.
b) Fomentar su incorporacién a la produccion oral de los alumnos (es decir, su paso del
conocimiento declarativo al procedimental).

3.2 Secuencia didactica
a) Sensibilizacion

En condiciones 6ptimas, lo ideal seria disponer de la grabacion de una conversacion
coloquial, realizada con buena calidad de sonido. Esto no nos ha sido posible, y nos hace
lamentar la inexistencia de este tipo de material en la oferta editorial de E/LE. En su lugar,
hemos tomado un fragmento de una conversacion (grabada de forma secreta) transcrita en el
libro de Esgueva y Cantarero (1981). A pesar de su antigliedad, la expresién no ha perdido
nada de su frescura.

Plantearemos la actividad tal y como lo hariamos con la grabacion. En caso de que el
profesor desee llevar esta propuesta, tal y como esta, a su clase, seria necesario sustituir las
audiciones (pasos 3 y 5) por lecturas.

1- Los estudiantes reciben un resumen del argumento de la conversacion que van a escuchar,
para que se puedan centrar en aspectos formales durante la audiciéon y no estén tan
pendientes del contenido. Seria el siguiente:

A y B son dos estudiantes de filologia hispdnica que estan charlando sobre las
asignaturas optativas que han elegido -en el caso de A es Italiano y la de B es
Historia Social- y cuales han sido sus motivos. B se queja de que el contenido
de la materia no es el que se esperaba, y que mientras estan dando algo muy
aburrido, se quedan sin tiempo de dar lo mas interesante; se van a quedar a
mitad de temario.

2- A continuacion, si resulta necesario, se explican los términos asignatura optativa y temario.

En otros sistemas universitarios, como el aleman, bajo los mismos conceptos se encuentran
significados muy diferentes.
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3- Audicion
A- Yo cogi Arte... Yo no..., no cogi Arte, cogi ltaliano porque me gusta, vamos. No...

B-
A-

A-
B-

B-

B-
A-

B-

B-
A-

cogi... Italiano porque... Yo no sabia como era nadie, ¢no?

Claro.

Ni sabia cdmo era el de Historia, ni sabia cdémo era el de arte. Bueno, el Arte, yo en
principio ya dije que Arte no cogia, o sea, porque si hubiera querido hacer Arte, me iba
a Arte; no me estaba en Literatura, jcomprendes? Entonces cogi, no sé, algo
relacionado con la Lengua, ¢no?

Yo estuve a punto de coger Italiano, pero entonces vi Historia social dada por (...) que
me habia dado a mi clase en primero. Era un sefior que me gustaba mucho y eso...
Entonces, cogi Historia Social por el profesor, mas que por la asignatura. Y ahora me
arrepiento un poco, porque resulta que es un poco agria. Esta dando toda la parte de
la Reconquista, que a mi no me gusta nada.

Claro.

Y toda la cuestion de las repoblaciones...

Es que es la Edad Media, ¢ no?

Bueno, si, pero es que la asignatura es Historia Social. Entonces, te estan metiendo
mas bien en politica y mas bien en las repoblaciones; un poco rollo.

Claro, es que Historia Social es eso, §,no?, por lo menos, desde mi punto de vista.
Pero podria haber dado una clase mas bonita, porque resulta que nos vamos a
quedar..., pues no vamos a pasar de..., del siglo XIII.

Claro, pero es que eso... yo me acuerdo que en..., en primero teniamos un sefor
que..., nada mas dimos Historia Social de la Edad Media.

¢ah, si?

Porque... jsi, si! Porque decia que era su especialidad.

Si.¢Y quién era?

Bueno, decia supongo que seria, claro. Era un..., era un sefor..., me parece que era
no numerario... jVamos! No era el catedratico.

Si.

Y entonces, pues resulta que..., que nada, el sefor se paso toda, vamos, unos, unos
programas amplisimos. ibamos a dar -jyo qué sé!- hasta la guerra...

Y luego llegasteis ni a la mitad, jje, je! Como siempre pasa.

iComo a la mitad! ;A la mitad? Con que nos quedamos en..., espérate, jen qué nos
quedamos?, te lo voy a decir. jAh1, ya, en... jje, je! iSi no me acuerdo yo ahora! No,
no es que no me acuerde, sino que no me sale la palabra. Los sefiorios y lo... el
feudalismo, todo esto. jFijate tu donde nos quedamos! ;eh?, o sea, practicamente...
Muy poco.

... ho sé, al terminar la Edad Media, ¢ no?

Y nosotros este afio, no vamos a llegar ni a eso porque yo lo que pensaba que pasara
un poco la cuestidon esa de repoblaciones de la Reconquista y fuera n poco mas
adelante, a la cuestion del feudalismo, que, que, para desde mi punto de vista, es mas
interesante. Pero nada (...), todos son nombres propios, todos nombres de provincias
que es que no me gusta nada.

Pues yo no cogi Historia Social porque..., por la misma razén que no cogi Arte,
;,comprendes?

Si porque...

Porque dije: “Bueno, si voy a hacer ..., si voy a hacer Historia, para eso me marcho a
Historia”.

Claro.

Sé mucha mas historia y no tengo por qué quedarme aqui, jje, je!

Claro.

¢, Comprendes? Entonces, no sé, cogi una..., una asignatura que...
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B- Si, relacionada con la literatura.
A- ...relacionada con la literatura, o la Lengua, que es lo que verdaderamente me gusta.

4- Se realiza un comentario general de lo que se ha escuchado, apoyado de forma opcional
por estas preguntas:

¢ Es facil/ dificil de entender?

¢ Tenéis la sensacion de que se interrumpen mucho/ poco?
¢, Os resulta natural? (;, Qué entendéis por natural?)

¢, Os parece que hablan bien? ;Os gustaria hablar asi?

5- A continuacién se realiza la primera actividad de sensibilizacion propiamente dicha. El
énfasis va a estar en procedimientos que ponen de manifiesto la colaboracion entre los
interlocutores. Se reparte la siguiente hoja de observacion y se vuelve a escuchar la cinta. Los
alumnos tienen que marcar las veces que observan un fendmeno y también, si pueden, la
expresion utilizada.

Hoja de observacion

Durante la conversacién, muchas veces la persona que escucha interviene, dice algo, pero
para colaborar con la persona que habla, no para tomar el turno. Escucha otra vez la
conversacion y apunta qué fendmenos observas.

Recurso n° de veces Expresion
dar la razén

mostrar sorpresa
mostrar asentimiento
proporcionar una palabra

6- Ahora se trata de que, con la transcripcion delante, los alumnos presten atencién a la
fluidez.

Lee el texto de la conversacion. Toma nota de los enunciados que aparezcan
inacabados o reformulados, por ejemplo:

- Bueno, el Arte, yo en principio ya dije que Arte no cogia...
- porque resulta que nos vamos a quedar..., pues no vamos a pasar de..., del
siglo XIII.

¢ Se da con frecuencia este tipo de enunciados? ;Pensais que entorpece la
comunicacion o por el contrario, aporta una sensacion de naturalidad?

Al finalizar los pasos 5 y 6 tiene que haber una puesta en comun, en primer lugar para
que les quede lo suficientemente claro a los alumnos de qué recursos se trata y cdmo los
ponen en practica los hablantes nativos; y en segundo lugar para el profesor, para que pueda
obtener una idea de hasta qué punto ha funcionado la fase de sensibilizacion.
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b) Practica

Comenzamos la siguiente fase con esta propuesta de actividad:

Las chicas de la conversacion se acaban de conocer. Estdan esperando a alguien,
un profesor, que las ha citado para hacer una grabacién, pero no saben que la
grabacion ha empezado mientras esperan. Se esfuerzan por hablar de algo en
ese rato, ya que en Espafa se siente como sumamente incomodo estar con
alguien en la misma habitacion y sin hablarse, es como horror al silencio.
Acuérdate de alguna conversacion de este tipo (conversaciéon casual, se llama) que
hayas mantenido hace poco con algun compafero de estudios. ;Sobre qué habéis
hablado? Apunta los temas que se te ocurran.

A continuacién, se ponen en comun esos temas y se escogen tres, cuanto mas
cotidianos, mejor (los exdmenes, los libros de lectura, las asignaturas...). Se forman grupos de
cuatro alumnos) y se colocan (si el espacio de la clase lo permite) lo suficientemente
separados para que no se molesten. Se trata ahora de que hablen de esos temas en varias
rondas, entre cinco y siete minutos cada una. En cada una habra un tema, y uno de los
participantes se quedara de observador para tomar nota de si sus compafieros ponen en
practica los fenémenos de la tarea anterior. El hecho de cada alumno intervenga al menos
una vez como observador le permitira darse cuenta de hasta qué punto los fendmenos objeto
de observacion forman parte o estan ausentes de la produccion de sus companeros. En esta
fase el profesor simplemente tiene que supervisar el trabajo de los grupos.

La hoja que tendra cada alumno para cuando llegue su turno de observador puede ser
como la siguiente:

Nombre: ............. Nombre: .............. Nombre: ..............
(R) (R) (R)
(A) (A) (A)
(S) (S) (S)
(P) (P) (P)

Dar la razén (R) - Mostrar asentimiento (A) - Mostrar sorpresa (S) - Proporcionar una palabra

(P)

¢) Revision

Con la tarea anterior, se han recogido datos de todos los participantes en tres
conversaciones distintas, lo que permite un reflejo mucho mas fiel de lo que ha sido su
produccién. El paso siguiente es poner en comun esos datos, o que también se ha de hacer
dentro del grupo, primero porque ahorra tiempo al realizarse simultaneamente el feedback
con tres o cuatro personas (segun cuantos grupos haya), y segundo porque asi sélo
participan en cada ocasion los alumnos implicados en la actividad y se reduce la ansiedad.

¢ Queréis saber como lo habéis hecho? Poned en comun los apuntes que habéis
tomado de cada compaiiero. ; Coinciden estos datos en las tres conversaciones
o varian mucho de una a otra? ;Estais de acuerdo con lo que han observado de
vosotros? ;Qué os hace falta mejorar?

A medida que los alumnos vayan recogiendo estos datos es bueno que el profesor se
vaya pasando por los grupos, porque es en esta fase en la que los estudiantes necesitan mas
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orientacion. Por otra parte, y para finalizar esta actividad, seria conveniente que el profesor
también recibiera informacién (feedback) acerca de cémo se han sentido sus estudiantes
mientras realizaban la tarea, si tienen la sensacion de que les ha resultado muy util o si por el
contrario creen que ha sido una pérdida de tiempo. Nuestra propuesta es que los alumnos
vuelvan a reunirse en los grupos y, entre todos los miembros, elaboren una lista con las
ventajas e inconvenientes que, a su parecer, tiene este modo de proceder, y que luego se
pongan en comun los resultados ante toda la clase.

La duracion de las tres fases no tiene por qué ser idéntica, generalmente sera
necesario invertir mas tiempo en la revision, ya que esta etapa no se puede realizar
simultaneamente con todos los estudiantes; pero también se puede ganar tiempo
sustituyendo la revision detallada por una puesta en comun, y dedicando los minutos
ahorrados a la fase de practica o a las actividades de sensibilizacion.

Creemos que esta actividad, que bien puede tomarse como modelo o plantilla para la
planificacién de diferentes sesiones de trabajo, consigue fomentar la conciencia discursiva de
los alumnos, al tiempo que ofrece también oportunidades para poner en practica los
fendmenos aprendidos. La secuencia didactica tiene la desventaja de que reduce de forma
significativa el tiempo de la clase que se dedica a hablar de forma extensa y esto puede
causar cierta inquietud entre los estudiantes. Nosotros consideramos que, si bien se reduce la
extension, aumenta la intensidad y la calidad del output. EI alumno habla menos, pero trabaja
mas sobre lo que dice, se prepara para escuchar mejor, colabora mas y, en definitiva,
aprende a conversar.
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