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RESUMEN

Este trabajo trata de ofrecer un recurso para aquellos profesores y alumnos que
se inician en la ensefanza o aprendizaje del espafiol como lengua extranjera. Para ello
se llevard a cabo, en primer lugar, la fundamentacién de un marco tedrico con las
consideraciones generales mds importantes a tener en cuenta por el docente. Dentro
de este se analizara brevemente la situacion del espafiol como lengua extranjera en la
Educacién Primaria, para luego reflexionar sobre las posibilidades de los nifios y la
pedagogia que ha de adaptarse a estas edades. Posteriormente, partiendo de dichas
consideraciones tedricas y teniendo en cuenta la importancia de la motivacién durante
el aprendizaje, se plantea una propuesta de adaptacién de un método de ensefianza
de segundas lenguas en el que el cuento constituye la estructura y marco de
aprendizaje fundamental. Se trata del método Artigal. Mayoritariamente este método
solo ha tenido repercusiones en la ensenanza del inglés como segundo idioma, por eso
se llevarda a cabo una entrevista al creador del mismo con el fin de conocer sus
posibilidades en el contexto de aplicacion del espafiol como lengua extranjera.
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1. INTRODUCCION

1.1. Justificacion del tema elegido

Hoy en dia el mundo se ha convertido en un espacio globalizado donde términos
como diversidad y multiculturalidad estan adquiriendo cada vez mayor protagonismo.
El desarrollo tecnoldgico brinda al ser humano la oportunidad de acceder a una
cantidad incalculable de informacién y promueve el interés de entrar en contacto con
distintas culturas gracias a la inmediatez y facilidad con la que es posible desplazarse
en la actualidad.

Estos procesos de movilidad imponen nuevos desafios en la tarea que la
educacién tiene para y con la sociedad, debido a que la necesidad de comunicarse con
otras personas en lenguas distintas a la propia se ha convertido en una realidad cada
vez mas solicitada entre la poblacidon. Relacién directa con esta idea guarda lo
publicado por la Comisién Europea en el "Libro blanco sobre educacién y formacién”
(1996, p.72) cuando dice:

Un buen conocimiento de varias lenguas comunitarias se ha convertido en
condicidon indispensable para que los ciudadanos de la Unién puedan
beneficiarse de las posibilidades profesionales y personales que les brinda la
realizacion del gran mercado interior sin fronteras. Esta capacidad linglistica
debe completarse con la facultad de adaptarse a medios marcados por culturas
diferentes.

El dominio de un idioma extranjero ofrece, entre otras muchas oportunidades,
vivir experiencias distintas a las ofrecidas por el entorno mas inmediato de una
persona y adaptar la percepcion que se tiene de la realidad en funciéon del
conocimiento e interaccién con otras culturas, personas, tradiciones, costumbres,
ideologias o formas de pensar. En este marco, la ensefianza de lenguas en edades
tempranas, en concreto en aquellas comprendidas dentro del ambito de actuacion de
la Educacidon Primaria, desarrolla un papel fundamental puesto que constituye en
muchos casos el punto de partida con el que se inicia este proceso de formacion.

Actualmente el inglés mantiene, por norma general, una posicion hegemanica en
el panorama internacional de ensefianza de segundas lenguas en la escuela. Sin
embargo, existen otros idiomas que estdn empezando a cobrar importancia como
herramienta de comunicacidn. Este es el caso del espaiol, cuyo estudio como lengua
extranjera esta despertando, desde hace unos afos, un enorme interés en el
panorama internacional. Esta pujante vitalidad se ha puesto de manifiesto en el hecho
de que la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE, de ahora en adelante)
se incorpore en unos paises y se revigorice en otros que ya la ofrecian, afectando
también a sus aulas de primaria.



La ensefianza del espafiol a nifios es por ello hoy uno de los principales retos
profesionales a los que se enfrentan los maestros de Primaria, tanto dentro como
fuera de Espafia. La amplia demanda laboral en el sector y la reducida oferta existente
plantean esta especializacion como una opcidon mas, que no se trabaja especificamente
durante la formacién en Educaciéon Primaria, pero que, sin embargo, puede abrir
puertas hacia otros destinos.

Ademas, la formacidén del profesorado en ELE no solo es util por sus posibilidades
de expansién hacia el mercado extranjero, sino que también constituye un grueso
importante dentro del panorama educacional espafiol, donde la creciente naturaleza
multicultural de las escuelas es una realidad. Esta nueva situacidon escolar supone la
aparicién de nuevas necesidades y la consiguiente demanda de nuevos campos de
investigacion e intervencién docente en los que la lengua espafiola desarrolla un papel
fundamental, puesto que es la llave que abre las puertas hacia la plena integracién
social y académica del alumnado inmigrante.

Este trabajo trata, pues, de esbozar un acercamiento hacia las posibles vias de
expansion del profesor de Primaria dentro del ambito de la ensefianza del espaiol
como lengua extranjera planteando la presentacién de una propuesta didactica que
sirva como recurso para aquellos que se inician tanto en la ensefianza como en el
aprendizaje de ELE.

Para el planteamiento de la propuesta didactica se partird de preguntas como:
équé posibles vias de aplicacién podemos encontrar en la enseiianza de ELE en la
Educaciéon Primaria? ¢Qué factores o peculiaridades hay que tener en cuenta al
plantear la ensefianza de una lengua extranjera a nifios? ¢Como desarrollar en ellos la
motivacion necesaria para mostrar interés por una lengua de la que la mayoria ain no
tiene siquiera conciencia? ¢Qué marco tedrico y metodolégico nos ayudard a organizar
y facilitar el aprendizaje de los alumnos?

Teniendo en consideracién la motivacidn como eje central de la propuesta, se
tratara de ofrecer respuestas a estos interrogantes a través de la adaptacion de un
método de ensefianza-aprendizaje de segundas lenguas que mayoritariamente, hasta
ahora, solo ha tenido repercusiones en la ensefianza del inglés como lengua
extranjera, se trata del denominado método Artigal.



1.2. Objetivos

La falta de motivacidon para el aprendizaje es uno de los temas clave de la
problematica educativa. Por eso, el objetivo principal de este trabajo es elaborar una
propuesta didactica para la ensefianza de ELE en la Educacion Primaria que consiga
atraer el interés de los alumnos desde su implantacién en el aula, utilizando para ello
la adaptacién de las directrices establecidas por el método Artigal. A partir de este
objetivo principal surgen diversos objetivos especificos:

- Indagar acerca de la situacién del espafiol en el contexto de la Educacidn
Primaria.

- Analizar las distintas teorias y metodologias llevadas a cabo para la ensefianza-
aprendizaje de idiomas con el fin de extraer aquellos aspectos mds relevantes y
efectivos, centrandonos sobre todo en el método Artigal.

- Investigar las ventajas que esta metodologia podria aportar a la ensefianza de
ELE en el contexto de la Educacion Primaria.

- Fomentar la importancia de la motivacion a la hora de ensefar y aprender una
segunda lengua extranjera en la etapa de Educacion Primaria.

- Mostrar que el cuento es un instrumento adecuado para la ensefianza de ELE por
su adecuacion al contexto y a las caracteristicas de los alumnos.

- Diseflar y crear actividades, acordes a las caracteristicas de los alumnos, que
permitan iniciarse en el aprendizaje de la lengua espafiola favoreciendo el uso de
las destrezas orales.

- Demostrar que la adaptacion del método Artigal es valida como recurso para la
ensefianza de ELE en la escuela primaria.

- Reflexionar sobre las posibles lineas de actuacién del método aplicado a la
ensefianza de ELE.

1.3. Metodologia

Para el desarrollo de este trabajo se ha llevado a cabo una metodologia
deductiva en la que se ha partido de un tema general para llegar al planteamiento de
una cuestiéon especifica. Asi, desde el interés personal por la ensefianza del espafiol
como lengua extranjera, y otorgando a la motivacién un papel principal en el
desarrollo de la propuesta, se ha llevado a cabo una busqueda bibliografica en la que
se intentan determinar posibles vias de investigacién a través de la lectura de tres
libros relevantes en el ambito de ensefianza de lenguas extranjeras. Estos han sido
Baralo (2004), Artigal (2005) y Bisquerra (2010).



En base a estas tres referencias se establece el problema de investigacidon y se
plantean diversos interrogantes a partir de los cuales se configuraran los objetivos a
alcanzar. En cuanto a los procedimientos realizados para alcanzar dichos objetivos,
destaca la ampliacion y recopilacion de fuentes de informacién. Dichas fuentes, citadas
y recogidas en las referencias bibliograficas del trabajo, han sido sometidas a un
minucioso estudio en el que se han seleccionado aquellos aspectos de mayor utilidad
para su posterior integracidn en el proyecto.

Una vez seleccionados los, en ocasiones escasos, materiales disponibles, se ha
procedido a su investigacién y andlisis; sobre estos se sustenta el peso de la propuesta,
ya que su consulta y revision ha conformado finalmente el marco teérico, que sostiene
la estructura sobre la que posteriormente se asienta la propuesta diddctica.

La elaboracion de dicha propuesta a partir de la adaptacion del método Artigal,
constituye el objetivo principal del trabajo. Para configurar los recursos y actividades
disponibles se ha llevado a cabo una revision de toda la bibliografia relacionada con la
metodologia desarrollada por el profesor Josep Maria Artigal, asi como el visionado de
numerosos videos que aclaran la puesta en escena a realizar. Entre la seleccién
bibliografica se puede destacar “Aprendemos a hablar cuando alguien nos escucha”
(Artigal, 2013) y “Los textos dialogados” (Artigal, 2008). Estos articulos y publicaciones
han supuesto un punto de apoyo fundamental a la hora de elaborar los materiales y
realizar las adaptaciones pertinentes para adecuar su uso a la ensefianza Primaria.

Asi mismo se va a utilizar también como instrumento de reflexiéon una entrevista
realizada al propio autor del método. La entrevista, realizada de forma oral mediante
preguntas abiertas y semiestructuradas, ha sido transcrita de forma integra para la
documentacién del presente trabajo y se encuentra disponible en el anexo | del
mismo. Aunque no se explota directamente, este archivo ha aportado un interesante
punto de vista a la hora de adaptar y crear los materiales que se presentan
posteriormente.

Finalmente, la confeccidn de la propuesta didactica ha sido una tarea creativa en
la que se han planteado materiales de elaboracidn propia, inspirados en las premisas
metodoldgicas propuestas por Josep Maria Artigal. Este apartado es quizds el que
mejor refleja el resultado del recorrido y estudio realizado durante el trabajo. Para el
disefio de las actividades se ha recurrido esencialmente a herramientas virtuales como
Piktochart, Canva y Draw.io.



2. MARCO TEORICO

A lo largo de este apartado se sentardn las bases tedricas sobre las que
posteriormente se apoyara la propuesta de intervencién. Comenzaremos exponiendo
cual es la realidad del espafiol como lengua extranjera en los colegios de Educacion
Primaria, tanto dentro como fuera de Espafia. Posteriormente, tendremos en
consideracién las variables que influyen en la adquisicién de una segunda lengua,
centrandonos especialmente en la edad y en las caracteristicas propias de los sujetos a
los que se dirige este estudio. Mas tarde, se tratardn los métodos y teorias mas
influyentes en la historia de ensefianza de segundas lenguas para, finalmente,
centrarnos en la importancia de la motivacién durante el aprendizaje y aproximarnos a
la busqueda de un recurso que tenga en cuenta todas estas premisas: la narracion
escenificada que propone el método Artigal.

2.1. La enseinanza de ELE en la Educacion Primaria

En aquellos paises en los que no impera como lengua oficial, el inglés tiende a
monopolizar la ensefianza de idiomas ocupando una posicién hegemdnica en los
niveles de ensefianza Primaria. Sin embargo, existen otros idiomas que en la actualidad
cobran importancia como herramienta de comunicacion. Este es el caso del espafiol,
que tal y como se recoge en la ultima edicion del informe “El espafiol: una lengua
viva”, publicado por el Instituto Cervantes (2015, p.5), se sitia con 470 millones de
personas como la segunda lengua nativa mds hablada del mundo.

A lo largo de los ultimos afios, el interés y la demanda por la lengua espafiola han
aumentado de manera considerable en el contexto internacional. Asi, la extensién
geografica del territorio hispanoparlante, el auge que han experimentado las
transacciones comerciales que vinculan a distintos paises con Espafia y con los paises
de América del Sur, el interés que despierta el establecimiento de lazos culturales y
econdmicos con estos paises, sumado al hecho de que constituyen también un destino
turistico de primer orden, son varios de los factores que ayudan a explicar la
importancia que cobra la lengua espafiola dentro del panorama de ensenanza de
lenguas extranjeras.

Existen indicadores parciales que corroboran la creciente demanda producida en
los ultimos anos. Por ejemplo, los estudios llevados a cabo por Moreno y Otero (2007)
revelan que el nUmero de matriculas de espafiol de los centros del Instituto Cervantes
de todo el mundo, se multiplicéd por catorce entre 1993 y 2013 (citado en Instituto
Cervantes, 2013, p.1). De hecho, desde 2014 a 2015, fueron casi 1,5 millones de
personas mas las que comenzaron sus estudios de espafiol. En total, seguin el Informe



publicado por el Instituto Cervantes (2015, p.9) se estima que son mas de 21 millones®
de alumnos los que estudian este idioma en el contexto internacional, considerando a
estudiantes de todos los niveles de ensenanza.

Pero, cifiéndonos al dmbito de actuacidon que nos compete, écual es la realidad
del espafiol como lengua extranjera en la Educacién Primaria? éCudl es el perfil
estudiantil que podemos encontrar en la ensefianza de ELE en este sector educativo?

Obviamente pueden existir multiples respuestas a estas preguntas, pero, a
grandes rasgos, podriamos encontrar dos grupos diferenciados de estudiantes de
Primaria que se ven en la tesitura de aprender espafiol como lengua extranjera. Por un
lado, alumnos cuyo nucleo familiar se haya traslado a un nuevo contexto idiomatico
(en este caso el espafiol) donde probablemente se vean sometidos a un proceso de
inmersién linglistica. Por el otro, alumnos que se dedican al aprendizaje del espafiol
en una escuela situada fuera del contexto hispanohablante.

A continuacién se realizard un breve andlisis de la situacién del espafiol como
lengua extranjera en estos dos campos de actuacidn, esquematizando un breve marco
tedrico al respecto.

2.1.1. El espafiol como lengua extranjera en el panorama internacional

"El mundo estudia espanol" es un informe elaborado por el Ministerio de
Educacidn, Cultura y Deporte (MECD) que refleja la evolucién de la ensefianza de
nuestro idioma en los sistemas educativos de distintas regiones extranjeras. La ultima
edicién, realizada en el curso académico 2013/2014, recoge la informacion
correspondiente a un total de treinta y cinco paises en los que el MECD tiene presencia
a través de las distintas Consejerias de Educacién.

A continuacién, se extraeran las conclusiones principales de este informe en lo
que a la enseflanza Primaria se refiere, realizando un breve recorrido por aquellos
paises en los que el espaiol se estd implantando con fuerza en la actualidad.

e Brasil. En este pais el espainol es la segunda lengua mas ofrecida como
idioma extranjero, por detrds del inglés. Se trata de una cuestién de interés
estratégico para Brasil, rodeado de paises de lengua espafiola con los que trata
de facilitar y reforzar “MERCOSUR”, el proceso de integracién regional que a dia
de hoy encabeza. La ensefanza del espafiol en Brasil esta regulada por la Ley del
espafiol (Lei no 11.161/2005, de 5 de agosto de 2005), que dispone que las
escuelas de ensefianza media han de ofrecer la lengua espanola en su horario
regular, siendo materia optativa para el alumno. En la ensefianza fundamental,

1 . . . . .
El mismo informe declara que estos datos no son completos ni exhaustivos y apenas reflejan

informacion de los centros de ensefianza privada. Por ello, calcula que la demanda real de espafiol

deberia ser, como minimo, superior en un 25 % a la cifra ya referida (Instituto Cervantes, 2015, p.9).



equivalente a la ensefanza Primaria espafiola, el espafiol podra ser ofrecido por
las escuelas en los cuatro ultimos afios de ensenanza.

En cuanto a su situacién, en diferentes estados, una vez que se alcanzan niveles
aceptables de implantacion en la ensefianza media, se esta incorporando el
espafiol en esta etapa educativa, aunque en la actualidad su desarrollo es
precario. En total, 11.376 escuelas de Ensefianza Fundamental ofrecian espafiol
en 2011, siendo el nimero total de alumnos en esta etapa de 1.746.515 (INEP-
2011, citado en “El mundo estudia espafiol”, 2014, p.110).

e Estados Unidos. Actualmente se erige como el segundo pais del mundo
en numero de hispanohablantes, con una cifra que supera los 50 millones. Es por
eso por lo que el espafiol se establece como la lengua con mas posibilidades de
expansién dentro de la oferta del sistema educativo estadounidense,
constituyéndose como la lengua que con mayor frecuencia se ensefa en las
escuelas tanto publicas como privadas del pais, asi como en las universidades.

No hay estadisticas actualizadas que recojan el nUmero de alumnos que estudian
espafiol en el sistema educativo americano en los ultimos anos. Lo que si puede
afirmarse es que en la educacidn no universitaria, si se ofrece un estudio de una
segunda lengua, el porcentaje de centros que elige espaiiol ronda casi el 90% (“El
mundo estudia espanol”, 2014, p.214). Sin embargo, los ultimos estudios
realizados por el Centro de Linguistica Aplicada apuntan a que el nimero de
centros de Educacién Primaria con programas de aprendizaje de lenguas
extranjeras es tan solo de un 25%.

e Francia. Las relaciones histodricas, culturales, geograficas, demograficas y
econdmicas entre este pais y Espafia son muy estrechas. Es por ello por lo que el
pais vecino esta necesitado de una generacién que tenga conocimiento de la
lengua espanola, lo que garantiza el éxito de la ensefianza de dicha lengua.

En la Educacion Primaria el inglés ocupa una posicion hegemodnica (su presencia
es del 91,4%), reforzada por el hecho de que normalmente los alumnos solo
cursan una lengua extranjera. Sin embargo, el espaiiol mantiene cierta presencia
como tercer idioma mas estudiado en la Primaria, con un total de 56045 alumnos
en el curso 2013/2014, seglin datos del RERS (citado en “El mundo estudia
espanol”, 2014, p. 267).

e Reino Unido. El estatus del inglés como lengua global hace que la
atencién a la ensenanza de las lenguas extranjeras en el sistema educativo no
haya sido nunca prioritaria en este pais. Aun asi el espafiol se consolida como
segunda lengua extranjera en Reino Unido, experimentando un aumento
sostenido en todos los sectores.



En la ensefianza Primaria, a pesar de que el francés sigue siendo el idioma
predominante, el espanol no deja de crecer en popularidad, siendo un 20% las
escuelas que lo ofertaban y ensefiaban en 2014 (segun el informe Language
Trends, citado en “El mundo estudia espainol”, 2014, p.467). En Escocia, por
ejemplo, son alrededor de 275 las escuelas de primaria que ofrecen espafiol.

Por otro lado, entre los proyectos para la difusidn del espafiol llevados a cabo,
destaca el programa de auxiliares de conversacion, que es sin duda la accién de
mayor impacto en la expansién y mejora de la ensefianza del espaiiol en los
centros escolares del Reino Unido. La figura del auxiliar cobra especial relevancia
en la introduccién del espainol en primaria, pues su apoyo resulta esencial en
mucho centros para el profesorado y para la produccién de recursos.

2.1.2. El espafiol como lengua extranjera en Espana

A continuacidn se realiza también un breve anadlisis acerca de la situacién del
espafiol dentro del propio contexto hispanohablante, donde es estudiado como idioma
extranjero por aquellos que, por ejemplo, se trasladan al pais por circunstancias
laborales, académicas o personales. Segun Pliego y Valero (2011, p.77), uno de los
principales retos que afrontan desde hace afios las aulas espafiolas es su adaptacion a
la llegada de estos alumnos, que en tan solo una década han aumentado en mas de un
800 por ciento. En concreto, en el curso 2014/2015, el alumnado extranjero de
ensefianzas regladas no universitarias en Espafia ascendia a 712.098, de los cuales
245.684% se encontraban en la etapa de Educacién Primaria.

De esta forma, el incremento de la diversidad linglistica que han experimentado
los centros escolares ha generado que el Sistema Educativo Espanol origine respuestas
destinadas fundamentalmente a la ensefianza de la lengua vehicular en la escuela.

Una de las medidas que surgen en Andalucia para dar prioridad a estas premisas,
es la aparicion de las Aulas Temporales de Adaptacion Linglistica (conocidas como
ATAL), que nacen en 1997 en Almeria como una experiencia piloto. Mas tarde, la figura
de las ATAL sera recogida en el articulo 26-a del Decreto 167/2003, de 17 de junio
(BOJA n2118), que establece estas aulas como medida compensatoria a la atencion
educativa a alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales asociadas a
condiciones sociales desfavorecidas. Segun los trabajos de Hernandez (2005, pp. 61-
63) y Castilla (2011, pp. 504-508) estas aulas dan respuesta a esta diversidad de
culturas existentes en los centros de Andalucia, y sirven para solventar los desajustes
lingliisticos y socioculturales a través de aulas especificas donde se trabaja el
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castellano integrado en el propio centro, tanto en Educacidn Primaria como en
Secundaria.

La presencia de estas aulas no solo es exclusiva de la comunidad andaluza, sino
qgue su funcionamiento estd presente en el resto de Espaifa bajo distintas
denominaciones. Asi por ejemplo, tal y como recoge Ortiz Cobo (2006, p. 1): en
Castilla-La Mancha encontramos los Equipos de Atencién Linglistica; en Canarias, el
Programa de Atencién a la Diversidad Idiomatica y Cultural; en Catalufia, los Talleres
de Adaptacién Escolar; en las Islas Baleares, los Talleres de Lengua y Cultura; en
Murcia, las Aulas de Acogida; o en Madrid, las Aulas de Enlace.

Finalmente, es importante recalcar que el contexto de ensefianza- aprendizaje
en el que se situan los alumnos sometidos a un proceso de inmersion linglistica ser3,
irremediablemente, distinto al de los alumnos situados fuera del contexto de la lengua
meta. Como plantea Baralo (2004, p.23), a pesar de que estos nifios puedan
experimentar cierta carencia de motivacion intrinseca, tienen la ventaja de crecer en
un entorno natural, donde la adquisiciéon de la lengua se producird en una situacién
mucho mas facilitadora que la de los nifios que lo hacen desde su pais de origen,
donde es probable que la ELE quede relegada al espacio institucional. Dicha situacién
conlleva normalmente a que los nifios no encuentren la necesidad de aprender la
lengua de destino, puesto que esta no es necesaria para poder comunicarse en
situaciones reales de su dia a dia.

De esta forma, este trabajo trata de profundizar en los problemas motivacionales
que pudieran acarrearse durante la enseflanza del espafiol dirigida a edades
comprendidas dentro de la competencia de la Educacién Primaria. La pregunta que se
plantea es: ¢cdmo desarrollar esa motivacidon necesaria para mostrar interés por una
segunda lengua de la que los nifios aln no tienen siquiera conciencia? Trataremos de
dar respuesta a esta pregunta a lo largo de todo el marco tedrico. Para ello,
comenzaremos por indagar y explorar las caracteristicas de los infantes a estas edades,
con la finalidad de aprovechar las ventajas que puedan establecerse durante este
periodo de aprendizaje tan singular.

2.2. La peculiaridad del aprendizaje en la infancia

No hay discusidn respecto al hecho de que antes de abordar cualquier proceso
de ensefanza se deben considerar las caracteristicas propias del destinatario. Seguln
Murado Bouso (2010, p.20) factores como la inteligencia, la aptitud, la personalidad, la
motivacion y la edad influyen en mayor o menor medida en la adquisicién de una
segunda lengua.



Teniendo en consideracion este ultimo factor, en el caso de edades
comprendidas entre los ciclos de actuacién de la Educacidn Primaria, esta informacion
se torna imprescindible, puesto que existen diferencias muy notorias entre la forma en
que aprenden los nifios y la de los adolescentes y adultos. La cuestion seria, ées ser
nifio una ventaja? Lo cierto es que como explica Cordero (2013, p.38) no existen
evidencias cientificas para determinar cual es la mejor edad para iniciar el proceso de
adquisicidon de un idioma extranjero pero, siguiendo los estudios planteados por este
autor, si que existen algunos factores determinantes de tipo fisiolégico, cognitivo o
afectivo que pueden equilibrar o desequilibrar la balanza del aprendizaje de una L2 en
el nifio.

2.2.1. Variables que afectan a la adquisicién de una segunda lengua

A continuacidn, trataremos de desgranar estos factores con la intencion de dar a
conocer si su presencia estabiliza, o por el contrario, desestabiliza esta balanza. Para
ello se realizard un breve estudio acerca de las principales variables fisioldgicas,
cognitivas, ambientales y afectivas a tener en cuenta durante la ensefianza de una
lengua extranjera y de como estas influyen en el proceso de aprendizaje durante la
infancia.

En primer lugar se consideraran los factores fisioldgicos, que tienen en cuenta la
edad a la que se produce la adquisicidon de la segunda lengua. De esta forma, a pesar
de no existir una certeza absoluta de cual seria la mejor etapa para iniciar este
proceso, algunos factores fisicos como la composicidon del cerebro de los nifios, asi
como su desarrollo cognitivo y social hacen que se considere positivo el inicio
temprano de este proceso. Bajo esta premisa, existe la suposicion de una
predisposicién innata limitada en el tiempo durante la infancia (Cordero, 2013, p.37),
gue se definiria bajo ‘la hipdtesis del periodo critico’.

Esta hipdtesis fue propuesta en 1959 por los neurdlogos Penfield y Roberts,
aungue luego fue popularizada por Eric Lenneberg, y propugna un periodo algido que
va desde los 2 hasta los 12-13 afios, en el cual es posible adquirir una lengua extranjera
practicamente al mismo nivel que la lengua materna. Esto se deberia a que el cerebro
del nifo es estructuralmente diferente al del adolescente o el adulto, ya que, como
sefiala Birdsong (1999, p.3), se dan circunstancias determinantes tales como la
plasticidad neuronal durante este periodo o la conservacién de las estructuras
cerebrales del lenguaje utilizadas durante la adquisicion de la lengua materna. Seguln
Birdsong (1999, p.3) una vez adquirida esta, dichas estructuras pasarian a ser
desmanteladas por el cerebro, por considerar innecesaria su conservacién. Pisonero
(2000, p.89) también destaca la edad temprana como un factor clave para que los
aprendices sean capaces de conseguir una pronunciacién de nativo, es decir, una
reproducciéon de los sonidos idéntica al modelo de referencia, la cual seria posible
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gracias a la facilidad que tienen para manipular e imitar sonidos durante el proceso de
adquisicion del lenguaje, cuando aun se conservan dichas estructuras.

Por tanto, dentro de los postulados de la llamada ‘hipétesis del periodo critico’,
la predisposiciéon del nifio para la adquisicion de una o varias lenguas es innegable.
Segun Lightbown y Spada (1999, p.92), pasada la nifiez, “la predisposicién del cerebro
al éxito en la adquisicion de una lengua extranjera no se dara con la misma intensidad
y naturalidad como ocurre con el primer idioma”.

Por otro lado, si tenemos en cuenta los factores cognitivos, hay que considerar
que el aprendizaje de un idioma implica el desarrollo de capacidades psicoldgicas
avanzadas que, como explica Cordero (2013, p.38), “exigen una madurez cognoscitiva
para saber pensar en el pensar (metacogniciéon, metarrepresentacion, conciencia me-
talinglistica...) que en los primeros ciclos de Primaria aun se estan intentando
dominar”. En esta linea, hay estudios que demuestran que no son los niflos y nifas
guienes aprenden mejor una lengua extranjera, y que por el contrario los aprendices
mas eficaces serian los adolescentes y jovenes porque, segun Collier (1995, citado en
Pisonero, 2000, p.89), ya habrian completado su proceso de maduracién en la lengua
materna y serian capaces de transferir al aprendizaje de la segunda lengua las
habilidades y estrategias adquiridas a lo largo de dicho proceso. Uno de los estudios
sefialados seria el desarrollado por Dulay, Burt y Krashen (1982, p.91, citado en
Cordero, 2013, p.38), que declara que:

El adolescente y el adulto tienen la habilidad de manipular verbalmente
conexiones entre ideas sin la presencia de objetos o experiencias concretas. El
adolescente o adulto piensan en términos de soluciones generales a problemas,
en vez de soluciones improvisadas, y entienden la aplicacion de reglas
gramaticales y de morfosintaxis; pueden llegar a ideas abstractas sin necesidad
de tener en su presencia objetos concretos, y pueden reflexionar acerca de sus
propias ideas y tener ideas acerca de ideas.

Ademas, existen otros tipos de factores que de forma secundaria también
pueden tener una gran influencia en el aprendizaje del idioma. Estos factores no
dependen solo del nifio, sino también de los otros, del entorno o de cualquier
circunstancia externa que incida en el aprendizaje de una L2. Segun Cordero (2013,
pp.40-41) los mas relevantes serian la calidad y cantidad de horas de ensefianza e
input recibidos. En este contexto, otro factor determinante a tener en cuenta seria la
diferencia entre L2 y LE. Como ya hemos mencionado, si el alumno esta en proceso de
inmersién lingliistica e incorporaciéon social, su tiempo y grado de exposicién sera
mucho mayor que el de quien aprende una lengua extranjera en un contexto
institucional y no la necesita irremediablemente para vivir en sociedad (Cordero, 2013,
p.41).
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Por ultimo, hay que tener en cuenta que las condiciones afectivas para aprender
de nifios y adultos no son las mismas. Factores como la motivacion y la autoestima
configuran un proceso retroalimentador muy beneficioso en todo contexto de
ensefianza/aprendizaje que el profesor motivado deberia aprovechar. Debido a la
importancia que este trabajo pretende otorgarles, este apartado se tratard con mayor
profundidad mas adelante.

Para concluir, ademas de los factores expuestos con anterioridad es importante
que el docente que imparta una lengua conozca el cimulo de caracteristicas generales
gue marca el proceso evolutivo de sus alumnos. De esta manera se podra planificar,
adecuar y potenciar las estrategias que faciliten el aprendizaje del espafiol como
lengua extranjera en edades tempranas.

2.2.2.Caracteristicas del nifio a estas edades

Al plantearse el proceso de ensefianza-aprendizaje en edades tempranas, serd
fundamental tomar en consideracion una serie de caracteristicas de indole fisica,
cognitiva y social del alumnado para que la practica educativa sea lo mas satisfactoria 'y
eficaz posible. Basandonos en los estudios planteados por Pisonero (2000, pp.88-89),
Agustin y Barreras (2007, pp.10-13) y Navarro (2010, pp.117-120), se recoge a
continuacion una sintesis de las particularidades mas significativas a la hora de
aprender un idioma cuando los destinatarios oscilan entre los seis y los ocho afios de
edad, ya que sera a ellos a quienes posteriormente se dirija esta propuesta. Sobre cada
una de ellas se realiza ademas una reflexién personal acerca de su relacién con el
proceso de aprendizaje de lenguas y la posterior explotaciéon que podria derivarse.

e Son entusiastas: poseen mucha energia y una gran vitalidad. Estas han
de ser canalizadas a través de tareas que exijan movilidad fisica de habilidades
motrices tanto finas como gruesas, y de actividades motivadoras que actuen
como estimulo intelectual y les permitan estar activos durante su desarrollo.

Debemos procurar, por tanto, que los nifios adquieran la lengua comunicandose
a través de otras fuentes que no solo sean la lengua en si misma, es decir, que
utilicen su propio cuerpo, los gestos o las expresiones faciales para aprender.
Ofrecer actividades ludicas, que requieran de estos elementos no solo
mantendrd activa su atencién, sino que ademas nos ayudard a promover la
interaccion entre iguales, que es esencial en los procesos de aprendizaje de un
idioma extranjero.

e Aprenden lentamente y olvidan con facilidad, por lo que la reiteracién
desempeiia un papel fundamental en el proceso de aprendizaje del idioma.

A la hora de trabajar el vocabulario, ensefiar nuevas palabras, expresiones o
estructuras serd por tanto fundamental que estas sean repetidas una y otra vez
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en diferentes contextos significativos, de manera que se repase con mucha
frecuencia lo aprendido para que consoliden y engarcen los conocimientos
previos con los nuevos asimilados.

e Son poseedores de una gran imaginacion. Se puede captar su atencion
estimuldndolos para utilizar el lenguaje real en situaciones fantasiosas o
inverosimiles, que consigan atraer su atraccidon desde un primer momento.

Esta capacidad para trasladarse instantdneamente a cualquier escenario nos
ofrece la posibilidad de que los nifos vivan el lenguaje de una manera muy
especial, sobre todo, si tenemos en cuenta el componente ludico para disefiar
actividades motivadoras que estimulen su creatividad. Sintiéndose implicados en
la construccién de estos universos inventados, con los que podran crear incluso
un vinculo emocional, serd mas facil promover un clima relajado y propicio para
la adquisicidn de la lengua.

e Son curiosos: pueden concentrarse sorprendentemente por un periodo
de tiempo largo si estan interesados en la actividad; no obstante, también se
distraen facilmente y les cuesta mantener este interés en aquellas tareas que
consideran dificiles.

Es por eso que serd de vital importancia crear actividades acordes a su nivel, a
sus intereses y a temdticas que puedan resultar atractivas para ellos. El misterio
serd un componente clave a tener en cuenta en el disefio de materiales, ya que si
algo les causa intriga estaran mucho mas implicados, lo que podremos
aprovechar para poner en practica el uso de distintas destrezas mediante las
cuales sean capaces de resolver el problema.

e Son excelentes imitadores. No suelen tener miedo a cometer errores
debido a sus bajos niveles de inhibicién.

Podemos aprovechar que gracias a esto tienen un gran sentido del juego y de la
diversiéon que les va a permitir experimentar con el lenguaje y arriesgarse a
manipularlo sin miedo a fallar. Ademas, su capacidad de imitacién ligada a la
constante reiteracién a la que deben verse sumidos durante el proceso de
aprendizaje del idioma, puede favorecer la adquisicién del lenguaje por medio de
la reproduccién de sonidos y palabras, por lo que serd fundamental que
ofrezcamos un buen input linglistico en la lengua meta para crear las referencias
oportunas en aquello que oyen.
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2.2.3. iEs ser nifo una ventaja?

Como conclusion a este segundo apartado, se deduce que comenzar la
instruccién de un idioma extranjero en edades tempranas es un tdpico que
actualmente se encuentra en constante controversia, ya que existen diversas
opiniones al respecto. Sin embargo, aunque no se pueda demostrar que los nifos
aprendan de forma mads eficaz que los adolescentes o adultos, si que se puede afirmar
que el tiempo de instruccidén al que estan expuestos al comenzar sus estudios en la
escuela Primaria serd mayor, y por tanto, tendran mas oportunidades de adquirir un
input linglistico rico y variado, necesario para dominar los patrones de una lengua y
muy beneficioso para conseguir una pronunciacién de nativo.

Ademas, teniendo en consideracién las caracteristicas de los sujetos implicados,
se plantea el periodo que comprende la Educacién Primaria como una etapa éptima
para iniciar el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera, siempre y cuando se
tengan en cuenta las peculiaridades citadas. Asi, la tarea educativa requerird de “un
ambiente relajado en clase, de una exposicidn rica y significativa a la lengua objeto de
aprendizaje, y de una gran variedad de actividades y tareas” (Pisonero, 2000, p.88).
Estas actividades deben constituir un punto de partida del que sacar provecho,
generando nuevas necesidades de aprendizaje, intentando estimular la imaginacién y
creatividad de los alumnos, y siendo capaces de activar el interés y la curiosidad que
poseen a estas edades, para lo que el componente ludico desarrollard un papel
fundamental. Ademas, cuando sea posible, deben exigir movilidad, implicar la
utilizacidn del cuerpo y otorgar el protagonismo al propio alumno para que, mediante
el trabajo en equipo, desarrollen los valores de compartir, colaborar y aprender de los
propios compaferos y compafieras.

En definitiva, se puede decir con convicciédn que cualquier individuo tiene la
capacidad de aprender una segunda lengua a cualquier edad y los logros finales
dependeran de si se aprovechan esas ventajas que las caracteristicas de una
determinada etapa le dan al individuo o si se siguen pasos para compensar las
desventajas que puedan existir. Esto, por tanto, en el contexto educativo en el que se
sitla este trabajo, va a depender en gran parte del profesor y de los métodos que
utilice para la ensefianza de la lengua.

2.3. La ensenanza- aprendizaje de una lengua extranjera a nifios

El siguiente apartado ofrece un recorrido histérico a través de las distintas
fundamentaciones sobre las que se ha teorizado en los Ultimos afios en la ensefianza
de lenguas extranjeras. Estd dividido en tres partes. Por un lado, se muestran las
principales teorias psicologicas del siglo XX que han tenido cierto interés para
comprender la adquisicion de lenguas (innatismo, cognitivismo e interaccionismo). Por
el otro, se detallara la importancia de estas teorias sobre la metodologia que
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posteriormente se desarrollara en la propuesta didactica. Por ultimo, se trata de
relacionar estas teorias con los distintos métodos o enfoques que han tenido mayor
influencia en la didactica de las lenguas extranjeras.

2.3.1. Teorias y estudios sobre la adquisicidn del lenguaje

A continuacidn, se sintetizan los rasgos esenciales de las principales teorias de
tipo psicolinglistico que han tratado de explicar la adquisicién de la lengua materna en
las ultimas décadas. Todas ellas serdn relevantes para la fundamentaciéon de la base
tedrica propuesta por el método Artigal, el cual trataremos mas adelante.

2.3.1.1. Teoria innatista de Chomsky

El norteamericano Noam Chomsky parte de una reflexion extraordinaria que
actua histéricamente como punto de no retorno en las propuestas didacticas que se
desarrollardn posteriormente. El se plantea: icémo pueden los nifios adquirir una
capacidad tan rica y compleja como el lenguaje a partir de un modelo tan pobre y
limitado como el que los hablantes competentes les ofrecen? (Artigal, 2013, p.2).

Para dar respuesta a esta pregunta parte de la idea del uso global del lenguaje, el
cual explica a través de la Gramatica Universal. Propone que todas las lenguas tienen
una serie de rasgos comunes, denominados universales linglisticos, que constituyen
sus principios de estructuracién, siendo el elemento comun en todas ellas la sintaxis,
elemento de gran complejidad que el hablante termina dominando, entre otras cosas,
por su propia configuracion genética (Garcia, 2015, p.57).

Asi, Chomsky llega a la conclusidon de que todos los nifios estan biolégicamente
programados para hablar, es decir, poseen una dotacion innata, una especie de
dispositivo decodificador, que desde el primer momento los orienta y los pone en
contacto con estos universales linglisticos (Chomsky 1981; Cook 1988; White 1989). A
este mecanismo Chomsky lo denomina LAD (Language Acquisition Device), y lo
entiende innato —en el sentido de que no necesita ser construido—, individual —en el
sentido de que es gestionable autonomamente por cualquier aprendiz que tenga
acceso a intercambios linglisticos concretos—, universal —porque es el mismo para
todos los nifios por el hecho de ser humanos— vy, sobre todo, estrictamente linglistico
—ya que permite acceso a mds competencia lingliistica desde una competencia que es
ya desde el principio linglistica— (Artigal, 2013, p.5).

A partir del planteamiento de la teoria innatista de Chomsky van a surgir muchas
propuestas sobre aprendizaje de segundas lenguas en los aifos 80, que tomaran como
referencia esta hipodtesis: “los alumnos han de convertir el input recibido en input
significativo, y para hacerlo disponen del referido LAD” (Artigal, 2005, p.11).
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2.3.1.2. Piagety la teoria del desarrollo cognitivo

El movimiento cognitivista surge como reaccién al conductismo a partir de los
afios 70 del siglo XX (Delval, 1994, citado en Fernandez, 2009, p.5). En sociologia y
psicologia, se basa en el modelo constructivista de Jean Piaget.

Este autor parte de la premisa de que el desarrollo es un proceso constructivo,
en el cual el lenguaje se adquiere gracias a la relaciéon que el nifio establece con el
medio en el que habita (Delval, 1994, citado en Fernandez, 2009, p.5). De esta forma,
para Piaget (1959), el desarrollo del lenguaje es el resultado del desarrollo cognitivo, el
cual se produce de manera gradual a través de cuatro etapas en las que se adquieren
habilidades que permitiran alcanzar un pensamiento légico y formal.

Se puede decir que el principal aporte de la teoria de Piaget al proceso de
ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera es la nocién de que el nifio es un
agente activo, capaz de adaptarse y construir significado a través de su experiencia con
el entorno y los objetos que lo rodean (Cameron, 2001, p.4). Esta afirmacién tuvo una
notable influencia en la ensefianza de segundos idiomas, ya que a partir de entonces
se va a considerar el contexto, el ambiente en el que el estudiante se desarrolla, como
una variable mas del proceso, capaz de ofrecer la oportunidad de adaptarse para
construir el significado de la lengua que estan adquiriendo.

2.3.1.3. Teoria de Vygotsky y la escuela soviética

Vygotsky, a diferencia de lo que defendia Chomsky y complementando la teoria
de Piaget, alega que el componente genético no seria suficiente para explicar la
adquisicion del lenguaje, sino que habria que considerar el proceso de interaccién
social como un factor fundamental en el desarrollo cognitivo de un nifo. Segun sefiala
en su libro Pensamiento y lenguaje (1986) el lenguaje se origina por la necesidad que
muestra el nifio para comunicarse, y de hacer participe al otro de sus deseos o
necesidades.

2.3.1.4. Brunery el aprendizaje por descubrimiento

Hacia 1975, Bruner retoma el dilema de Chomsky y, aunque acepta su
argumento central, el lenguaje es un espacio mental respecto al que los humanos
sabemos estar orientados, reniega que esta sea una capacidad innata e individual. En
su lugar, va a considerar al lenguaje como una herencia socioconstruida.

Como explica Artigal (2013, p.6), Bruner llega a esta conclusion a partir de la
conciliacion de las teorias de Piaget y Vigotsky sobre el desarrollo del lenguaje. Como
Piaget, estd convencido de que el nifio es un agente activo de su aprendizaje. Como
Vigostky, piensa que en cualquier aprendizaje toda nueva funcidon aparece primero a
nivel social y posteriormente se torna individual.
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Para Bruner, “la primera competencia es de esta forma social, o si se quiere,
individual socialmente construida” (Artigal, 2013, p.7). Aquello que ya sabemos hacer,
lo sabemos hacer porque lo hemos hecho previamente con otros. Sin embargo, si
considera que el niflo estd en posesidon de cierta capacidad innata, en el sentido de
Chomsky, pero a diferencia de él, la considera pragmatica y no linglistica, social y no
individual. La va a denominar Language Acquisition Support System (LASS), y seria el
mecanismo que pone en practica las capacidades pragmaticas para que el nifio
empiece a usar, procesar y adquirir el habla.

Como explica Baygorria (pp. 4-5), la comunicacion ya existe antes de que el nifio
comience a hablar. Esto se puede observar en aquellas rutinas que comparte con
otros, tales como dar un paseo, ir a cenar o escuchar cuentos, en las que se demuestra
que “anteriormente al uso y desarrollo de una competencia estrictamente lingtistica,
los nifios y sus cuidadores son capaces de construir microcosmos comunicativos
estables y predecibles, que funcionan como mapas orientados de tiempo, espacio y
accién conjunta, a los que Bruner llama formats” (Artigal, 2013, p.6). Concluye asi que
cuando los bebés y sus colaboradores han practicado formats de manera conjunta, los
primeros disponen de un andamio para acceder al lenguaje. Y cuando no, este acceso
les resulta mas dificil.

Por tanto, “para que el nifio adquiera el lenguaje, debe participar primero en un
tipo de relaciones sociales que actien de forma consonante con los usos del lenguaje
en el discurso” (Baygorria, p.6). A partir de ahora el trabajo didactico de las
competencias linglisticas queda ligado al trabajo de las competencias pragmaticas
previas. Es decir, ahora el objetivo es que los alumnos sean capaces de resolver las
tareas que realizan con otros mientras, en alguna medida, utilizan la lengua. Como
expone Artigal (2013, p.8), para Bruner el aprendizaje de la lengua sera un proceso que
irda de la pragmdtica a la sintaxis: partira de un saber hacer con otros para,
precisamente a partir de aqui, construir el saber decir con dichos otros.

2.3.2. Fundamentacion del método Artigal

Explicitadas o no, las teorias descritas anteriormente desempefian un papel
primordial en la elaboraciéon del marco tedrico y metodoldgico propuesto por el
profesor Josep Maria Artigal, pues fundamentan el conjunto de presuposiciones sobre
el que el autor se apoya para explicar qué es una lengua y como se aprende. Aunque
en el epigrafe 2.6 abordaremos de forma detallada cudles son las directrices
propuestas por la metodologia Artigal, a la cual se dirige este estudio, se precisa a
continuacion un breve andlisis que especifique las doctrinas sobre las que se asienta.

De las ideas propuestas por Bruner, que a su vez se sustentan en los estudios de
Piaget y Vygotsky, y cuestionan lo propuesto por Chomsky, Artigal va a extraer unas
conclusiones que resultaran esenciales en la elaboracién de su metodologia. Para él,
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tal y como propone Chomsky, la lengua es un espacio mental respecto al que sabemos
estar orientados, conocemos el lugar donde debe aparecer el nombre de las cosas.
Aprender una lengua es aprender a reconocer esos lugares, a orientarnos dentro de
ese espacio mental: qué es sujeto, qué es objeto directo, qué es predicado, etc.

Para eso tenemos que usar la lengua, para, como propone Artigal (2013),
aprender a reconocer esos lugares. Esto debe hacerse de forma auténoma, para ser
capaces de orientarnos por nosotros mismos, ya que desde la posicién del que solo ve,
después es dificil actuar. Por tanto, para Artigal (2013), si narrar es organizar un
espacio mental, el que aprende a narrar es el que cuenta el cuento, el que
experimenta con la lengua, no el que lo escucha.

En este proceso, al igual que Bruner, Artigal va a otorgar un valor preponderante
a la interaccion social del nifio con su entorno: la lengua se aprende cuando la
utilizamos con otros. Estos otros no se identifican con personas cualesquiera, sino con
un tu y un yo que mutuamente se reconocen. Artigal (2013) propone que el adulto
debe ser quien organice, oriente y dirija este entorno social, para ayudar al nifio a
estructurar con palabras su conocimiento.

2.3.3. Principales métodos de ensefianza de lenguas extranjeras

A lo largo de la historia de la ensefianza de lenguas han ido apareciendo,
superponiéndose e incluso conviviendo en una misma época, distintos métodos,
enfoques o concepciones metodolégicas, con la intencidon de facilitar, mejorar y
resolver problemas de ensefanza y aprendizaje que indisolublemente surgian en el
proceso educativo.

A continuacion se realiza una breve recapitulacién de aquellos métodos mas
influyentes desde los afios 70, cuando surge lo que se ha denominado, segun Martin
(2009, p.65), “la revolucidn cognitiva”. Es en esta etapa cuando se comienzan a tener
en cuenta las teorias de desarrollo cognitivo y de adquisicién de la lengua explicadas
en el apartado anterior. Asimismo, a las premisas propuestas por el innatismo, el
generativismo de Chomsky, el constructivismo de Piaget o el interaccionismo de
Vygotsky, entre otros modelos, habrd que sumar la nocidn de competencia
comunicativa expuesta por Hymes® (1971), que incide en que lo esencial es la funcién
de comunicacion del lenguaje.

Por primera vez en la historia de la ensefianza de lenguas se desplaza el interés
hacia el individuo y el aprendizaje de la segunda lengua se concibe como un proceso
activo y creador, en el que el sujeto participa y se implica como tal, con la intervencién

3 .z . . . , .

Con la nocién de competencia comunicativa se abre la via para interesarse por la naturaleza de las
condiciones sociales de produccion, por los aspectos semanticos del lenguaje, la intencién de
comunicacion, las funciones, etc. (Guillén, Alario y Vez, 2002, p.180).
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de la inteligencia y tratando la informacién recibida tanto del entorno como de sus
iguales (Guillén et al., 2002, p.180). Los métodos que surgieron a partir de este
planteamiento irian tomando en consideracidén estas premisas, interesandose por unas
u otras en mayor o menor grado, y por tanto, planteando metodologias muy variadas.
Entre los mas destacados podemos encontrar:

2.3.3.1. Los enfoques humanisticos

Estos métodos “centran su interés en los aspectos afectivos del individuo, y se
caracterizan por la busqueda de un ambiente distendido de trabajo, que acentle la
importancia del mundo interior del aprendiente, colocando los pensamientos,
sentimientos y emociones de los estudiantes como puntos de partida del desarrollo

humano”*

. Estos métodos alternativos, por el énfasis que ponen en considerar los
aspectos afectivos del alumno y sus capacidades, han aportado importantes
contribuciones metodoldgicas a la enseflanza de la lengua extranjera en edades
tempranas, por lo que se han venido utilizando cada vez con mayor frecuencia en los
ultimos afios. Entre tales metodologias podemos encontrar la sugestopedia, el
aprendizaje de la lengua en comunidad, el método silencioso o el método de respuesta
fisica total. Este Ultimo tendra cierta relevancia en la metodologia empleada para el
disefio de materiales de esta propuesta. Por este motivo nos centraremos en él mas
adelante, concretamente en el apartado dedicado al método Artigal, el cual sustenta la

estructura de este trabajo.
2.3.3.2. El Enfoque Comunicativo

Este enfoque, de base nocional-funcional, constituye el punto de vista didactico
mas compartido en la actualidad en la ensefianza de lenguas extranjeras. Ademas,
desarrollara un papel central en la metodologia empleada en la propuesta didactica
gue se expondra posteriormente, por lo que su fundamentacion tedrica es esencial
para este trabajo. Siguiendo los estudios planteados por Fernandez (2009, p.8), Martin
(2009, p.67) y Mateos (2014, p.52) se realiza a continuacién una sintesis de sus
principales caracteristicas, las cuales seran tomadas en consideracidn para el disefio de
materiales de esta propuesta.

Se trata de una metodologia diferente que otorga a los estudiantes un papel
protagonista en el aprendizaje, desvinculdndolos de su antiguo rol de meros
espectadores en las aulas de idiomas. Por primera vez la ensefianza se centra en el
alumno, se tienen en cuenta sus conocimientos previos y se establecen objetivos de
aprendizaje en base a ellos, partiendo de lo que saben para comprender hasta déonde
pueden llegar en el nivel de adquisicion de la lengua extranjera. Ademas, se promueve

* “Enfoques humanisticos”. Definicién tomada del Diccionario de términos clave de ELE (DTC), del Centro
Virtual Cervantes. Disponible en: http:cvc.cervantes.es

19



el uso social del lenguaje mediante actividades comunicativas, interactivas y ludicas,
basadas en situaciones reales de aprendizaje. Todo ello favorece la motivacién tanto
por parte del discente como del docente, cuya figura se convierte ahora en la de un
mediador que orienta y motiva al aprendiente hacia la consecucion de sus objetivos. El
objetivo de la lengua es la comunicacion, por tanto, bajo la disimil mirada de esta
nueva metodologia, no se trata de enseifar conceptos gramaticales o de incidir en el
aprendizaje del Iéxico, sino de integrarlos en el proceso comunicativo atendiendo a su
uso, con la finalidad de que los estudiantes puedan utilizarlos para expresarse en la
lengua meta.

Para concluir, bajo la perspectiva que engloba este trabajo, resulta significativo
recalcar que la aparicién de los diversos métodos de ensefianza de segundas lenguas
gue surgen a partir de los afios setenta, van a poner de manifiesto algo que nos sirve
para justificar la importancia del siguiente apartado: por primera vez se considera la
dimensién afectiva como una variable mas dentro del proceso de aprendizaje del
idioma.

2.4. La importancia de las emociones en el aprendizaje de una
lengua extranjera

Aunqgue no siempre ha sido asi, hoy en dia se reconoce la relevancia que los
factores afectivos desempefian en el aprendizaje de una segunda lengua, si bien esta
cuestidon se tenga en mayor o menor consideracidon. De esta forma, leemos en
el propio Marco Comun Europeo de Referencia (5.1.3) la siguiente resefia a la
competencia “existencial” — (saber ser):

La actividad comunicativa de los usuarios o alumnos no solo se ve afectada por
sus conocimientos, su comprensién y sus destrezas, sino también por factores
individuales relacionados con su personalidad y caracterizados por las actitudes,
las motivaciones, los valores, las creencias, los estilos cognitivos y los tipos de
personalidad que contribuyen a su identidad personal.

Jane Arnold (2006, p.1) establece que el dominio afectivo atafie a todos los
aspectos de nuestra existencia, y destaca su especial influencia de forma muy directa
al aula, incluyendo el aula de espafiol como lengua extranjera. A su vez, reconoce la
existencia de ciertos factores individuales tales como la ansiedad, la inhibicion, la
autoestima, la disposicién a arriesgarse, la autoeficacia, los estilos de aprendizaje y la
motivacion, que deberian ser tenidos en cuenta por el profesor para facilitar el
aprendizaje de la lengua. De manera que el trabajo en el aula deberia consistir en
reducir el efecto de los factores negativos, tales como la ansiedad o la inhibicién, y
estimular el de los positivos, como la autoestima, la actitud y la motivacidon (Arnold,
2006, p.1).
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2.4.1. La motivacion en el aula de ELE

Esta ultima variable afectiva, la motivacién, es definida por Hilgard y Atkinson, ya
en 1979 (citado en Arnold y Douglas, 2000, p.12), como un conjunto de factores que
“vigorizan la conducta y le dan una direccién”. La motivacién tiene que ver con los
motivos del alumno para intentar adquirir la segunda lengua, pero el quid de la
cuestion estd precisamente en saber qué crea la motivacion (Arnold y Douglas, 2000,
p.12). En base a su naturaleza se podria distinguir entre motivacidon extrinseca o
intrinseca.

La motivacidon extrinseca nace del deseo de conseguir una recompensa o de
evitar el castigo; el foco esta en algo externo a la actividad de aprendizaje misma. La
motivacion intrinseca, por otra parte, supone que la experiencia de aprendizaje es su
propia recompensa, en ella actitudes como la curiosidad o el interés suelen mostrarse
presentes (Arnold, y Douglas, 2000, p.13). Segln estos autores, mientras la motivacién
extrinseca puede ser también provechosa, el aprendizaje se ve influido de forma mas
favorable por las orientaciones intrinsecas, sobre todo respecto a la retencidn a largo
plazo.

La motivacion para el aprendizaje es uno de los temas clave de la problematica
educativa. La falta de motivacién del alumnado puede desembocar, principalmente, en
dos direcciones: por un lado, “bajo rendimiento y fracaso escolar” y, por el otro,
“dificultad de controlar la clase y problemas de disciplina” (Bisquerra, 2010, p.10). Este
trabajo no persigue la publicacidon de una solucién universal que pudiera poner fin a
estos problemas, sin embargo, si pretende colaborar en la busqueda de variables que
pudieran aportar una aproximacion a estas carencias.

De esta forma, Gardner y Lambert (1959) fueron los primeros en demostrar
diferencias estadisticamente significativas e independientes entre la motivaciéon y
actitud y el rendimiento en una LE (citado en Roncel Vega, 2008, p.4). En la misma
linea, Bisquerra (2010, p.9) plantea que la conducta humana es el resultado de la
interaccidn entre motivacion, cognicion y emocion, desarrollada en un contexto social:

Las acciones de las personas se dirigen a la consecucién de unas metas
determinadas. La decision motivacional de intentar conseguir la meta es el
resultado de una interaccidn entre cogniciones, emociones y procesos
motivacionales. En el fondo de todo ello estd la intencion de asegurar la
supervivencia y mejorar el bienestar.

Dentro de este marco, y tal como plantea Bisquerra (2010, p.10), si la vivencia de
una emocion predispone a actuar, hay que aprovechar este principio para intentar
motivar intrinsecamente al alumnado en el aprendizaje efectivo de la lengua
extranjera. H. D. Brown (citado en Arnold, y Douglas, 2000, p.14) establece también

21



algunas sugerencias para estimular el crecimiento de la motivacion intrinseca en el
aula de idiomas, tales como:

e Ayudar a los alumnos a desarrollar la autonomia haciendo que aprendan a
establecer metas personales y a utilizar estrategias de aprendizaje.

e Facilitar la participacion de los alumnos a la hora de establecer algunos
aspectos del programa y darles las oportunidades para realizar un aprendizaje
en cooperacion.

e Implicar a los alumnos en actividades basadas en el contenido que se
relacionan con sus intereses y que centren su atencion en el significado y la
intencién, mas que en verbos y preposiciones.

Para Bisquerra (2010, p.10), identificar las necesidades emocionales del
alumnado también puede convertirse en una via de accidn para promover la
motivacion intrinseca. Entre estas necesidades estan:

o El reto: establecer objetivos que supongan un reto personal, donde la
variedad y la sorpresa deben estar presentes.
e Lasingularidad: sentirse Unico, especial, irrepetible, distinto.

e La conexion: sentirse parte de algo (grupo de amigos, centro educativo).

Pero sobre todo, hay que aprovechar los temas de interés prioritarios del
alumnado (viajes, peliculas conocidas, deportes, musica, juegos, diversiones, etc.). Si el
entorno de la escuela utilizara el disfrutar con el propdsito de aprender, el proceso
educativo podria ser mas feliz y con mas motivacién intrinseca. Por eso se sugiere
introducir elementos emocionales en los procesos educativos como estrategia para
motivar hacia el aprendizaje Bisquerra (2010, p.10). En esta linea, también Ddrnyei
pone especial énfasis en la blisqueda de materiales que incluyan aspectos relacionados
con los intereses de los alumnos, con la finalidad de que estos aprendan al mismo
tiempo que se divierten (Dornyei, 2001, p.72).

Nuestra tarea como docentes debe ir encaminada a este planteamiento. En el
marco de la ensefianza- aprendizaje de ELE, sobre todo a edades tan tempranas como
las que comprende la Educacion Primaria, la afectividad desarrolla un papel
fundamental, puesto que normalmente los nifios no suelen contar con el factor
motivacional con el que puede contar un adulto interesado en el aprendizaje de una
L2. Por eso, considerando estas sugerencias para incrementar la motivacién en el aula,
se deben proponer situaciones reales de aprendizaje cercanas a su entorno, que
estimulen la emocién y los haga participes del proceso para desplegar una serie de
habilidades que alun no son conscientes que poseen.

En cuanto a las herramientas disponibles para facilitar esta tarea, Bisquerra
(2010, p.11) nos indica que actualmente existen diversos recursos que operan de
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manera innovadora en este campo. Entre ellos podemos encontrar la musica, los
elementos literarios, los estimulos audiovisuales, el viaje virtual, los conocimientos
previos del alumnado, el teatro, los juegos... Pero de entre todos nos gustaria destacar
la presencia del cuento por su facil adaptabilidad al aula y a la edad, caracteristicas,
nivel de conocimientos de la lengua extranjera e intereses de los aprendices a los que
nos enfrentaremos.

2.5. El cuento como técnica ludico- expresiva de acceso a la
competencia comunicativa

Teniendo en cuenta todos estos factores, y en especial las caracteristicas
descritas en el segundo apartado, se realizard a continuacidén una revision tedrica que
justifique el uso de los cuentos en la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras en
la Educacién Primaria.

Los cuentos son un género que aporta muchas ventajas a la ensefianza-
aprendizaje de idiomas extranjeros. Como sefialan Crespo y Gonzalez (2007, p.174), la
utilizacién de la literatura en LE resulta muy importante para promover el desarrollo
cognoscitivo de los estudiantes, estimular su pensamiento divergente y su creatividad,
facilitar el aprendizaje correcto de la lectura y escritura, y mejorar el habito lector.

Como sugiere Nikleva (2012, p. 120) es de aprovechar el hecho de que a los nifios
les encanta escuchar historias en su lengua materna. Naturalmente, no cualquier
historia. Hablamos de esas que les permiten negar su propia existencia y sumergirse en
otras distintas, esas que estads llenas de magia, sensibilidad, colores y sonidos
construidos a su parecer, que les deparan todas las aventuras que no pueden vivir en
la vida real y les regalan momentos indescriptibles de felicidad. Esas que solo se viven
a través del cuento.

Recordemos que en términos de Stephen Krashen (citado por Barreras, 2007,
p.318), el filtro afectivo es la disposicién emocional del individuo que actua sobre su
aprendizaje. Segun esta autora el uso de cuentos favorece un filtro afectivo bajo en los
ninos, por lo que estos se sienten cdmodos en la clase y dispuestos a escuchar y
aprender de sus compafieros. En la misma linea, Hearn (2003, p.130) expone que los
cuentos hacen que los nifios disfruten, se sientan seguros y compartan las mismas
emociones, incrementando su autoestima.

Asi, escuchar historias en clase se convierte en una experiencia comun que
provoca una respuesta compartida de risa, tristeza, excitacién o miedo. Esto
contribuye a la creacién de un ambiente relajado en el aula, lo que propicia, en
palabras de Nikleva (2012, p.119), “el esfuerzo de captar no tanto el cédigo lingtistico,
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sino el sentido del cuento, por lo que el alumno es menos consciente del esfuerzo que
estd realizando y esto quita ansiedad y aumenta la motivacidon”. De esta manera, se
favorece el desarrollo social y emocional del nifio.

El siguiente resumen, elaborado a partir del trabajo expuesto por Barreras (2010,
p.32-38), muestra como los cuentos benefician el desarrollo del nifio desde una
perspectiva multifacética, colaborando en la formacién de distintas capacidades:

e De aprendizaje. Desarrollan estrategias como la escucha general, predecir,
adivinar y formular hipdtesis mentales. Ademas, ofrecen la posibilidad de
realizar actividades tras su lectura en forma de juegos, competiciones,
concursos, teatro, canciones o proyectos.

e Linglisticas. El nifio descubre la lengua, adquiriendo vocabulario,

pronunciacion y nuevos contenidos gracias a su ritmo pausado, a su
entonacion, a sus onomatopeyas y al uso de repeticiones y clarificaciones, que
facilitan el aprendizaje.

e Cognitivas. Ayudan al nifio a entender el mundo que le rodea.

e Emocionales. Consiguen que el nifio se involucre en la historia al identificarse
y compartir experiencias con sus personajes, lo que potencia su imaginacion y
creatividad, provocando que se motive y como consecuencia que participe.

e Ludicas, apreciando el aspecto de juego que se solapa en la literatura.

e Sociales, ya que al ser la escucha de cuentos una experiencia colectiva, se
genera una respuesta compartida de risa, alegria, tristeza, preocupacion o
entusiasmo.

Se puede considerar, de esta forma, que trabajar con cuentos en la escuela es
una perfecta forma de acercamiento a la lengua extranjera, ya que los cuentos se
sitan en el contexto familiar del nifio, favoreciendo el desarrollo de emociones que
actian como promotoras de la motivacidn intrinseca de la cual hablaba Bisquerra
(2010). La escuela debe ser el espacio que favorezca el desarrollo de estas cualidades,
aprovechando ese punto de partida para fomentar el interés hacia la nueva lengua.

El cuento puede ser enfocado para trabajar multiples contenidos entre los que
podemos encontrar la comprension de textos, la lectoescritura o el aprendizaje del
Iéxico, entre otros. Ademas, los cuentos permiten una variedad de actividades muy
amenas para los alumnos, tales como la dramatizacién de historias, la narracién, el
juego, la transformacion del relato...

De entre las muchas posibilidades que ofrece el cuento como recurso educativo,
este trabajo tiene por objeto centrarse en una propuesta de escenificacion colectiva, a
nuestro parecer, bastante congruente, efectiva e interesante, que todavia no ha sido
suficientemente explotada dentro del marco de la ensefianza de ELE. Hablamos del
método desarrollado por el profesor Josep Maria Artigal, en el que se narran historias
donde los nifios se convierten en sus protagonistas principales.
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2.6. El método Artigal

Josep Maria Artigal es un maestro e investigador que en 1978 percibié la
necesidad de buscar un cambio significativo en la metodologia de la ensefianza de
lenguas extranjeras a jovenes aprendices. Detecté que uno de los principales
problemas de sus alumnos era que “la comprensidon alcanzada no garantizaba la
produccién esperada” (Artigal, 2013, p.1). Asi desarrolld, a lo largo de los afios, un
recurso innovador para la ensefianza- aprendizaje de segundos idiomas que partia de
la siguiente hipdtesis: “Las lenguas no se aprenden primero y se utilizan después. Las
lenguas se adquieren cuando se usan en interaccion con otros” (Artigal, 2005, p.12).

Bajo esta premisa, Artigal propone una manera de construir el aprendizaje de la
lengua extranjera entre los 3 y los 6 afios, apoyandose en las teorias de aprendizaje
anteriormente descritas y en dos metodologias de ensefianza principales:

- Por un lado, la técnica “storytelling’”’ o narracién, que utiliza cuentos sencillos
y significativos para los alumnos, que participan de manera activa sintiéndose
protagonistas de la historia que se presenta.

- Por el otro, el método TPR, que se basa en la coordinacién del habla con la
accion para comprender el significado de lo que se estd escenificando vy
recordarlo posteriormente con facilidad. Esto permite a los alumnos acceder a
la lengua extranjera sin ni siquiera tener nociones basicas de esta.

2.6.1. Metodologia

La metodologia que plantea se basa en la escenificacion colectiva®. El profesor se
convierte en un modelo a imitar y debe valerse, como Unicos medios de expresion, de
la lengua meta y de un lenguaje gestual claro que apoye las palabras y permita un facil
acceso a su significado. Mediante su uso se abarcan historias a través de expresiones
cotidianas y personajes que se mueven en entornos con los que los alumnos estan
familiarizados. De esta forma, los cuentos que plantea el “método Artigal” tratan
temas cercanos a la edad a la que van dirigidos, como una pareja de nifios que juegan
con un globo o una nifia a la que no le gusta la sopa, de manera que los alumnos
puedan sentirse identificados con ellos y esto les motive a querer seguir escuchando.

A través de la repeticiéon, el profesor invita a los alumnos a unirse a la
reproduccién del cuento, de manera que toda la clase participa activamente
interpretando los roles de los personajes que aparecen. Asi, desde el primer momento
los alumnos escenifican cuentos dialogados valiéndose de recursos tan primarios como

> Para la correcta comprensién de la metodologia se proponen a continuacion dos enlaces que ayudan a
ejemplificar lo descrito a lo largo del apartado:

“The balloon”: https://www.youtube.com/watch?v=xeINJNFZdFs

“The little witch”: https://www.youtube.com/watch?v=BRaOFt3c600
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sus propios gestos. Por supuesto, Artigal (2005, p.3) expone la necesidad de hablar de
manera ritmica y de repetir cada segmento de didlogo varias veces como requisito
indispensable para que todos los alumnos se terminen involucrando en el didlogo.
Puede ser que los nifios, al principio, no conozcan las palabras, pero son capaces de
identificar emociones y contextos, por lo que para ellos serd facil inferir su significado,
para, poco a poco, adquirir patrones linglisticos.

Artigal (2005, p.6) plantea que, en un primer momento, el profesor debe valerse
solo de la ayuda de las manos como elementos representativos de los propios
personajes del texto. Explica que el uso de un soporte visual (en las primeras fases)
distancia al nifio de la narracion en lugar de involucrarlo en la misma, de manera que
podria caer en la tentacién de leerlas imagenes Unicamente en su lengua nativa,
olviddndose de escuchar el input ofrecido. El objetivo es que ellos, de manera
auténoma, accedan al lenguaje sin disponer de ninglun tipo de referente visual,
valiéndose de lo que se hace y de cdmo se hace en la escenificacion.

Sin embargo, si considera que la utilizacion de materiales complementarios
(flashcards, murales, canciones, dibujos...) puede ser positiva en estadios mas
avanzados del aprendizaje, ya que ayudaran a la mejor comprensién y recuerdo del
cuento una vez hayan accedido por ellos mismos a su contenido.

La finalidad del método es que los nifios sean capaces de contar las historias a
otros iguales, familiares o maestros. Segln explica el propio autor en el video
disponible en Educacciontv (2011)°, es justo en ese momento, el momento en el que el
nifio es capaz de contar la historia a otra persona (a su madre, su padre, su amigo, su
vecino, su abuelo...) cuando se produce el verdadero aprendizaje. Asi, su proyecto
consiste en aprender a construir cuentos en clase y luego contarlos fuera del aula, ya
gue como él mismo afirma, las cosas no se aprenden cuando alguien nos las explica,
sino cuando las hacemos y somos nosotros quienes luego las explicamos a alguien.

En este sentido, las ventajas mas destacables del método Artigal son diversas.
Por un lado, en cuanto a los gruesos de contenido lingliistico que se trabajan, se
desarrolla el aprendizaje de vocabulario, gramatica y habilidades comunicativas en la
lengua objeto de aprendizaje. Por el otro, se favorece la adquisicidon de valores sociales
y culturales, exploracién del entorno escolar, familiar y social, desarrollo de
capacidades afectivas y autonomia. Ademas se estimula la imitacién, la percepcién
global, la intuicién, el juego simbdlico y la fantasia, aspectos que ayudan al alumnado a
interpretar su realidad, reforzar su propia identidad y mejorar las relaciones con los
demas en su entorno mas inmediato. Sin embargo, en lo que a la ensefanza Primaria
se refiere, el método plantea algunos inconvenientes que cabria sefalar:

® https://www.youtube.com/watch?v=jit5HjVglic
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- Puesto que ha sido ideado para la ensefianza en Educacién Infantil, la
comprensién y produccién escrita apenas se encuentran presentes en el
desarrollo de las actividades. En la ensefianza Primaria, aunque en los primeros
niveles los nifios aun estan aprendiendo a escribir en su lengua materna, si que
se plantea necesaria, al menos, la introduccion de estos contenidos.

- Por otro lado, el disefio de los materiales aunque es sencillo, bajo nuestro punto
de vista, resulta poco atractivo para nifios de educacidn primaria, que precisan
de imdagenes llamativas y vistosas, a todo color, en consonancia con el mundo
tecnolégico en el que estdn sumidos.

- Por ultimo, si bien los presupuestos metodoldgicos coinciden con las actividades
presentadas, y estas son descritas con minucioso detalle durante la presentacion
del material, en ningln momento aparecen senalizados los objetivos especificos
ni las caracteristicas del input linglistico a lograr en cada actividad.

Es por estos motivos que se plantea necesario iniciar un proceso de
profundizacién sobre estas cuestiones, con la intencidn de cubrir las carencias
expuestas a la hora de aplicar el método en Educacién Primaria. Asi, de la conexién
entre los temas mencionados y la escasa explotacion que se ha hecho hasta ahora del
método Artigal aplicado a la ensefianza de ELE’, surge la pregunta de investigaciéon de
este TFG, que plantea la adaptacion del método y el disefio de materiales que pudieran
derivarse de la misma.

7 . . o~ . .
Actualmente, el método solo se aplica a la ensefianza de ELE en tres colegios del sur de Francia. La
experiencia es narrada por el propio autor en la entrevista disponible en el anexo I.
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3. MARCO EMPIRICO: PROPUESTA DIDACTICA

Considerando lo principios expuestos a lo largo del marco tedrico, la entrevista
realizada al autor del método (anexo ) y las carencias que se pretenden completar a
partir del analisis de la metodologia expuesta por el profesor Artigal, se detalla a
continuacion una propuesta diddctica que trata de tener en cuenta estas premisas
para la creacién y adaptacion de un material que responda ante las necesidades
detalladas para la ensefianza de ELE en la escuela Primaria.

3.1. Presentacion

La propuesta, denominada bajo el titulo “El marciano gris, un cuento de otro
planeta” es un material didactico ideado con la intencién de resultar de utilidad
practica al profesorado de espafiol como lengua extranjera en centros de Educacién
Primaria. Se trata de una situacidon de aprendizaje disefiada para alcanzar objetivos
didacticos relacionados, sobre todo, con el uso de las destrezas orales en la etapa de
Educacién Primaria, aunque también esta programada para introducir el uso de las
destrezas escritas, permitiendo de esta manera un desarrollo comunicativo de la
lengua.

¢En qué se centra la propuesta?

Aprender una lengua extranjera es un proceso complejo que supone, entre otros
muchos factores, el dominio de distintas destrezas comunicativas. Para procesar,
asimilar y adquirir estas destrezas debemos tener en cuenta multitud de variables que,
como hemos visto anteriormente, pueden resultar una ventaja o un inconveniente
seguln el contexto en el que se consideren. En cualquier caso, desde las horas que se
plantean en el contexto escolar, resulta muy dificil cubrir todas las variables de este
multiproceso. Por eso, la propuesta que se desarrolla a continuacién, atendiendo a una
de estas variables, opta por la constitucién de un recurso capaz de lograr que los
alumnos hablen, pierdan el miedo a fallar o a expresarse en un idioma que aun no
dominan y se sientan competentes desde sus primeros contactos con el idioma, con la
finalidad de que algun dia lleguen a convertirse en usuarios eficaces de la lengua
espafiola.

¢Como se desarrolla la propuesta?

Para lograr estos objetivos se ha disefiado un cuento elaborado a partir de las
premisas expuestas por el método Artigal. Este cuento, titulado “El marciano gris”, se
plantea como el recurso principal de la propuesta. A través de su puesta en marcha se
abordard el aprendizaje del espafiol en la etapa de Educacién Primaria desde un
enfoque en el que se concede prioridad a la competencia comunicativa del alumnado.
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“El marciano gris” ha sido creado especificamente para desarrollar esta tarea, su
historia y sus personajes constituyen el punto de partida desde el que se plantea la
unidad y servirdn para introducir los contenidos a trabajar. La secuencia de actividades
gue se plantea para ello se divide en dos grandes bloques:

- La narracion colectiva. Se propone iniciar la propuesta por medio de un cuento

escenificado en el que, sin ningln soporte visual, los alumnos representen
activamente todos los papeles argumentales pertinentes, hagan todos los
personajes y digan todos los didlogos. Para lograr estos objetivos se plantean
un conjunto de actividades que, posteriormente, si afiaden soporte visual:
murales, tarjetas de imagenes, juegos... Cada una de estas actividades se
convertird en una nueva oportunidad de hacer y decir el relato. Finalmente,
cuando haya sido suficientemente trabajado, el cuento llega a casa para ser
explicado a otros.

- Unidad complementaria. Esta situacién de aprendizaje parte de la tematica

propuesta en la narracion del cuento “el marciano gris” y se llevara a cabo de
forma paralela al desarrollo de la narracién colectiva con el objeto de
complementarla. La secuencia estd orientada con la intencidn de que los nifios
no solo sean capaces de memorizar y transmitir el cuento, sino de
comprenderlo, de usar la lengua y de aplicar el vocabulario y los contenidos
adquiridos a una situacion real de aprendizaje, es decir, a que sean capaces de
poner en practica aquellos contenidos trabajados durante la escenificacidn
colectiva. Para ello la propuesta se vale de un total de seis actividades
interconectadas entre si, que tendran por objeto final la creacién y
presentacion oral y escrita de un extrafo personaje.

En cuanto a la disposicion de las actividades, cabe decir que aunque estas estan
presentadas de manera secuencial para dotar a la propuesta de cierta congruencia
didactica, su formato es flexibe a la hora de ponerlas en practica, por lo que pueden
ser utilizadas de forma individual, dependiendo del propdsito educativo que se quiera
alcanzar. Dicha flexibilidad permite también que la secuencia temporal de las sesiones
se organice en funcion de las caracteristicas especificas del aula de aplicacion, aunque
por supuesto serd necesario planificarlas con la precisién suficiente para aprovechar el
tiempo adecuadamente. Es por eso que se estima el tiempo de duracién de cada una
de ellas pero no se realiza una propuesta bajo sesiones, ya que el tiempo de la sesién
puede variar en funcién del centro, regiéon o pais.
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3.2. Destinatarios
¢A quién va dirigida la propuesta?

La propuesta estd pensada para ser introducida como una primera toma de
contacto con el espafiol, que invite a los alumnos a desarrollar un interés creciente en
una lengua hasta ahora desconocida para ellos y que, por tanto, todavia estan
comenzando a aprender.

Si tenemos en consideracion la edad, por el disefio de su contenido, esta ideada
para alumnos situados en el primer ciclo de Educacion Primaria. Sin embargo, la edad
cronoldgica no es en este caso un factor determinante, puesto que el nivel de
competencia linglistica en un idioma extranjero no tiene por qué corresponderse con
ella. Si que serd importante el dominio del idioma del alumno, ya que, si se tienen en
cuenta los objetivos y contenidos lingliisticos, esta dirigida a alumnos situados en un
nivel de competencia Al, segun el Marco Comun de Referencia Europeo. Es por esto
gue podria ser perfectamente extrapolable a alumnos de segundo ciclo, siempre y
cuando estuvieran experimentando sus primeras tomas de contacto con el idioma
espafiol.

Por ultimo, es importante mencionar que el contexto y las caracteristicas
especificas del grupo de destino, asi como su lengua materna, seran factores claves a
la hora de implantar esta propuesta, por lo que quizds deba sufrir algunas
modificaciones en funcién de sus destinatarios.

3.3. Objetivos generales y especificos

Aunque el MCER establece unos objetivos a alcanzar para dominar la
competencia A1/A2 en el idioma extranjero, hay que tener en cuenta que estos han
sido disefiados para la ensefanza de adultos, y que, como explica Rosario Carrillo
(2012) en el archivo de video disponible en “CanalTodoELE”®, los nifios experimentan
un nivel distinto de aprendizaje, debido principalmente a sus caracteristicas cognitivas,
por lo que se precisa necesaria una adaptacion de los mismos.

De este modo se han intentado establecer unos objetivos generales acordes a las
caracteristicas ya descritas:

e Estimular el deseo de aprender y jugar utilizando el espafiol como vehiculo de
comunicacion.

e Reconocer, comprender y responder de forma global mensajes orales sencillos
en espafol dentro de un entorno préximo a ellos.

® https://www.youtube.com/watch?v=AB6yyRt-Lg0. Informacién disponible a partir del minuto 23:00.
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e Promover la participacion activa de los nifios y las niflas en el proceso de
aprendizaje, utilizando el espafiol con objetivos concretos y con el fin de que el
aprendizaje sea significativo para los alumnos y las alumnas.

e Desarrollar actitudes de autonomia y confianza ante sus propias posibilidades.

Por otro lado, la propuesta pretende contribuir al desarrollo de una serie de
objetivos didacticos que se trabajaran de manera transversal a lo largo de las distintas
actividades:

e Aprender el vocabulario basico seleccionado:
o Los numerosdel1al 10
o Los colores
o Las partes del cuerpo y de la cara
o Acciones relacionadas con las partes del cuerpo
e Distinguir entre:
o Elsingulary el plural de los sustantivos.
o Articulos definidos e indefinidos.
e Asociar imdagenes con palabras, relacionando su significado a su expresién
grafica.
e Leer y escribir correctamente el vocabulario adquirido.
e Estructurar de forma adecuada, tanto oral como graficamente, frases sencillas
con la estructura sujeto+ verbo+ complemento.
e Mantener pequefias conversaciones en situaciones simuladas a través de los
didlogos.
e Ser capaz de reproducir oralmente el cuento aprendido, con la ayuda del
soporte visual.
e Mostrar interés y colaborar en los intercambios comunicativos realizados.
e Potenciar el aprendizaje cooperativo mediante la formacién de grupos o
parejas.
eSer capaz de realizar wuna descripcién fisica de un personaje.

3.4. Metodologia

Como se detalld6 en el marco tedrico, al tratarse de nifios con edades
comprendidas entre los 6-8 afios que desconocen el idioma, se ha de utilizar una
metodologia activa, participativa y ludica. Por ello, esta propuesta didactica trata de
desarrollar la ensefianza basandose en el enfoque comunicativo de lenguas el cual
convierte al profesor en orientador del aprendizaje y al alumno, en el protagonista
absoluto del proceso ensefianza-aprendizaje.
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La funcién del maestro ird en todo momento orientada a conocer cuales son las
motivaciones e inquietudes del alumnado, para asi poder crear un ambiente en el que
se sientan comodos de acuerdo con sus expectativas. Su objetivo debe ser llamar la
atencion de los estudiantes y crear un clima relajado que les haga estar mas
predispuestos a participar y aprender.

Por otro lado, y como se ha comentado anteriormente, para llevar a cabo la
escenificacion colectiva se seguirdn algunas directrices propuestas por el método
Artigal (2008), cuyos principios de ensefianza estdan fundamentados en las teorias de
aprendizaje de segundas lenguas expuestas previamente en el marco tedrico. Estas
orientaciones metodoldgicas determinaran el éxito de la propuesta en el aula.

¢Qué instrumentos se utilizardn para llevar a cabo la propuesta?

“Cuando escuchamos, cuando leemos o cuando miramos aquello que hacen
otros, ciertamente aprendemos. Pero aprendemos mucho mas cuando somos
nosotros quienes hacemos cosas y, sobre todo, cuando contamos a otros aquello que
hemos hecho” (Artigal, Ready for a story!).

De acuerdo con esta afirmacidn, el principio metodoldgico mas importante sobre
el que se sustenta la propuesta es lograr que los alumnos abandonen la posicién de
meros espectadores y vivan emocionalmente el relato. Para ello deben tener voz,
contar el cuento, identificarse con sus personajes, usar la lengua... En definitiva,
adoptar la posicién de protagonistas, o lo que es lo mismo, convertirse en sujetos
activos en el proceso de aprendizaje. Es asi como comenzaran a llenar de significado la
nueva lengua. La posicidn de espectador y la posicién de protagonista son, por tanto,
dos maneras diferentes de comprender el relato. Para que los alumnos dejen de ser
espectadores y se impliquen en la narracién es necesario tener en cuenta estos
elementos metodoldgicos:

e La narracidn colectiva comienza sin soporte visual.

El soporte visual da a los nifos posicién de espectador, actuando como una
pantalla de cine que los convierte en meros observadores pasivos, alejandolos del
relato. El que no haya soporte visual en las primeras sesiones los lleva desde la platea
al escenario, convirtiéndolos en los propios protagonistas del cuento, involucrandolos
en la historia.

Por eso, en un primer momento, se presentara la narracién colectiva adornada
solo mediante gestos y, cuando se haya conseguido que los nifios se involucren
formando parte del relato, se introducirdn imagenes a través de tarjetas individuales,
posters, y otros recursos que ayudaran a asimilar los contenidos trabajados y que se
detallan posteriormente en la propuesta de actividades.
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e Las diferencias entre la voz de personaje y la voz de narrador.

Todos los cuentos tienen marcadores temporales que ayudan a organizar su
estructura y a hacer sus partes reconocibles. Entre estos marcadores se encuentran la
voz del narrador y la voz de los personajes. La primera suele acontecer en estilo
indirecto y mediante oraciones largas y sintacticamente complejas. Sin embargo, la voz
de los personajes sucede mediante didlogos en estilo directo, con oraciones cortas y
simples.

Como explica el propio Artigal (2008, p.17) “el narrador es frio y esta situado
fuera del conflicto, mientras que los didlogos son calidos, explicitan de manera muy
reconocible las emociones, hacen muy visibles quienes hablan y por qué”. La
propuesta metodoldgica es, por tanto, dar prioridad a las voces de los personajes,
puesto que estas permiten a los nifios ser protagonistas y ser procesadas
linglisticamente con mayor facilidad.

Es por eso que la voz del narrador, al menos en los niveles iniciales, tendra un
papel secundario en el cuento, actuando como un organizador temporal que construye
los limites del texto, pero que no lo relata: sefaliza su inicio, su final y las distintas
incorporaciones de los personajes.

Por otro lado, ademds de controlar cuando aparecen las distintas voces, el
profesor debe desarrollar estrategias para medir cdmo aparecen, ya que su estilo debe
ser diferente. Segun Artigal (2008, p.16):

o Los personajes repiten cada didlogo, dos, tres, o mas veces, de manera que
todos los alumnos se acaben involucrando en la conversacion. Ademas,
hablan lentamente, con voz fuerte, emocionalmente marcada, y sobre todo
con un tempo casi musical, es decir con una entonacién similar a la que
usamos cuando Caperucita dice «¢A — bue — li - ta — por — qué — tie — nes — los-
0 — jos — tan — gran — des?», que se acompafia con gestos explicitos y muy
ritmicos.

o El narrador sin embargo dice las cosas una sola vez y habla rapido, flojo, sin
ritmo y con una voz mondtona, que no se acompafia con ningun tipo de
gesticulacion.

Narrador | Dice las cosas una sola | Habla rapido, flojo y sin | No escenifica con

vez ritmo gestos
Personajes | Repiten cada didlogo | Hablan lento, con voz Escenifica el
dos o tres veces fuertey didlogo con gestos
emocionalmente ritmicos
marcada

Fuente: elaboracion propia a partir de las directrices expuestas por Artigal (2008, p.16)
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e El grueso del relato serd construido a través de las voces de los personajes.

Es por estas caracteristicas que, de forma espontdnea, lo Unico que los nifos
repetiran es aquello que dicen los personajes. Al principio el narrador para ellos no
existe, lo Unico que entienden cuando este interviene es que no tienen que
comprender nada. Mas adelante puede ser que se interesen en comprender aquello
qgue dice, pero, al menos en las primeras tomas de contacto, el grueso del relato sera
construido a través de las voces de los personajes y sus didlogos en estilo directo, con
los que instintivamente los nifos se involucran y se sienten identificados.

e Funciones del profesor

Por otro lado, respecto al papel que debe desempenar el profesor, es importante
recalcar que se comunicard siempre en espafiol, en tono pausado, alto y claro.
Ademas, a la hora de escenificar el cuento debe tener presente que desarrollara un
papel muy activo. Tiene que contar la historia prestando mucha atencién a la
entonacion y al lenguaje corporal (gestos, contacto visual, posicidn...), repitiendo cada
segmento de didlogo al menos dos o tres veces para crear la mdxima expectacion en
los alumnos. Respecto a la posicidn, se debe precisar que cada personaje tiene un sitio
establecido en el escenario. De esta forma, el protagonista se sitla a la derecha, el
antagonista a la izquierda vy, el narrador, en el centro. Esto podemos verlo en el
esquema del espacio escénico que propone el autor del método (anexo Il). Cuando un
personaje interviene, tiene que hacerlo desde el sitio que se le ha asignado.

Finalmente, en cuanto a la distribucidn espacial del aula, el maestro debe situar a
los alumnos en forma de semicirculo, para permitir a todos ellos una buena
visualizacién de la narracién.

34



3.5. Secuenciacion de actividades

3.5.1. La narracion colectiva: “El marciano gris”

Actividad 1- Una imagen oculta

Actividad de activacion (motivacion)

-Captar la atencidn del alumnado

Objetivos especificos . (s .
) P ‘Introducir la nueva tematica a trabajar

Imagen misteriosa

Tiempo de realizacién = 10- 15 minutos Recursos y materiales
(anexo 111

Descripcion de la actividad:

1. Previamente se seleccionarad una imagen significativa respecto al contenido a
trabajar, disponible en el anexo lll, y se cubrird completamente con pegatinas
o “post-its” que deberdn ser sefalizados de alguna forma: con numeros,
letras, imagenes o figuras (dependiendo de los conocimientos previos del
alumnado). Para una primera toma de contacto lo ideal seria escribir letras y
cifras, de manera que se pueda hacer un diagnéstico inicial del abecedario y
los nimeros.

2. Se explica a los alumnos que el objetivo del juego es descubrir la imagen
escondida, y que para ello deberan decir que post-it quieren levantar.

3. Una vez que la imagen sea identificada se debe aprovechar para explotar su
contenido a través de preguntas cortas y sencillas que sirvan para
contextualizar la unidad: ¢ Quién esta en la imagen?, idonde?, iqué hace?...

4. Después de escuchar sus opiniones explicamos que se trata de un marciano
en el parque. Si procede se explicaran las palabras “marciano” y “parque”.

Actividad 2- Un ruido misterioso

Actividad facilitadora de introduccion a la narracién colectiva

-Suscitar el interés y la atencién del alumnado
Objetivos especificos | -Envolver el aula en un ambiente misterioso
-De lengua: ruido, sonido, extraio, piedra.
Reproductor, altavoces,

Tiempo de realizacion = 5- 10 minutos Recursos y materiales . . .
sonido del animal y caja

Descripcion de la actividad:

1. Previamente se preparard un audio con el sonido extrafio de algun animal,
teniendo en cuenta que debe simular el sonido de un extraterrestre.
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2. Sin previo aviso, el sonido comenzard a perpetrar en el aula de manera
gradual.

3. En el momento en que se perciba que los alumnos se han percatado de su
existencia la maestra/o podra preguntar: iqué es ese ruido?, ¢vosotros
también lo escuchadis?, équé puede ser?... El ruido cesa.

4. Es el momento de escuchar sus opiniones. Tras el debate, si ningln nifio se ha
acercado a la idea que se pretende introducir, la maestra podra poner fin a la
cuestién sugiriendo que podria ser el sonido de algin animal extrafio, que no
pertenezca a este planeta, quizds el que aparecid en la imagen misteriosa de
la actividad anterior.

5. Si procede, pueden explicarse palabras claves para comprender la idea que se
guiere transmitir, como extrano y planeta.

6. De repente, el sonido vuelve a perpetrar en el aula, pero esta vez se localiza
su procedencia: jesta dentro de una caja! Entonces la maestra pregunta qué
creen que hay dentro. Tras escuchar sus opiniones abre la caja y dentro
encuentran algo que se parece a una piedra gris. ¢Por qué estard ahi? ¢Qué
serd? {Quién la habra puesto dentro de la caja?

7. Finalmente, la maestra explica que esa piedra le recuerda a una historia,
introduciendo asi la narracién del cuento.

Actividad 3- Escenificacion colectiva: El marciano gris

Representacion inicial sin soporte visual

Actividad facilitadora de desarrollo

‘Introducir el relato de la narracién colectiva
Objetivos especificos | -De vocabulario: introduccién de los nimeros, las partes del cuerpo y
los verbos asociados
Guion del cuento

Tiempo de realizacion = 10- 15 minutos | Recursos y materiales
(anexo V)

Resumen del cuento

Alegria estd en el parque jugando con sus amigos. Cuando va a buscar la pelota,
gue se habia escapado, oye un ruido extrafo y pregunta: “éhay alguien ahi?”. El ruido
provenia del suelo, asi que Alegria se acerca y recoge algo que aparentemente solo
parece una piedra. La piedra es un marciano, de hecho es un Marciano Gris, que est3
triste porque al llegar a la Tierra ha perdido todas sus partes del cuerpo. Alegria, muy
contenta le ayuda a recuperarlas hasta que consigue eliminar el color gris de su cara.
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Descripcion de la actividad:

1. Los alumnos se sientan en el suelo en semicirculo. En frente se colocan dos
sillas con un espacio vacio entre ellas (ver anexo Il). Durante la narracion, la
maestra ocupa la posicion “N” cuando hace de narrador, la “silla 1” cuando
hace de Alegria, y la “silla 2” cuando hace de Marciano. Tal como se ha
indicado en la descripcion metodolédgica, las voces de “narrador” vy
“personaje” desempefian roles distintos en el aula, por lo que deben ser
verbalizadas de manera diferente.

2. Comienza la puesta en marcha de la escenificacidn colectiva. Valiéndose del
guion adjunto en el anexo IV la maestra procede a introducir el relato
mediante las orientaciones metodoldgicas descritas anteriormente.

Esta actividad se llevara a cabo a lo largo de varias sesiones, complementandose
con la introduccién del apoyo visual.

Actividad 4- Recursos para apoyar la escenificacion colectiva

El objetivo final es que los nifios sean capaces de contar el cuento por si mismos,
para ello, ademads de trabajar la narracion colectiva, se llevardn a cabo una serie de
actividades que incorporaran el soporte visual y que ayudardn a facilitar la
comprensién durante la escenificacion. Estas actividades han sido adaptadas y
elaboradas a nuestro cuento y a la etapa Primaria, a partir de los recursos propuestos
por el método Artigal en “Ready for a story!”.

4.1- El mural

Actividad facilitadora de desarrollo

‘Introducir el apoyo visual a la escenificacion del cuento
Objetivos especificos | -Asociar imagenes con palabras para inferir su significado
-De vocabulario: nimeros, partes del cuerpo y verbos asociados

Tiempo de realizacion = 30- 40 minutos = Recursos y materiales  Tizas de colores

Descripcion de la actividad:

1. Se inicia la escenificacién del cuento como de costumbre, pero esta vez, en el
momento en el que el marciano aparece y dice “Soy el Marciano Gris. Snif,
snif, snif” la maestra/o dibuja un gran circulo en la pizarra (simulando una
piedra). A partir de entonces la maestra/o ird dibujando cada una de las
partes del cuerpo que se vayan mencionando durante la escenificacidn. Asi
cuando se cuenta hasta tres y se sopla tres veces, la maestra/o insistira
repitiendo: “uno, dos y tres ojos”, mientras los representa graficamente en el
mural. Por ultimo, cuando el marciano dice “ya no soy gris”, al final del
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cuento, la maestra puede pedir a algunos nifios que se levanten para colorear
al marciano con tizas de colores.

2. Finalizada la narracion, se pedird a los alumnos que elijan entre una de las
ocho partes del cuerpo trabajadas. A continuacion tendran que dibujar,
colorear y recortar su eleccion de forma rdpida. Seguidamente se divide a la
clase en grupos segun la parte del cuerpo que hayan trabajado, de manera
gue todos aquellos que hayan elegido “el ojo”, por ejemplo, se sentaran
juntos en el semicirculo. Finalmente se reinicia una vez mas la escenificacion,
pero esta vez cuando las partes del cuerpo vayan apareciendo seradn los
alumnos, por grupos, quienes peguen su dibujo en la pizarra. No importa con
cuantos o0jos, brazos o narices termine el marciano, lo importante es
comenzar con la asociacion del vocabulario.

4.2- Tarjetas de imdgenes colectivas
Esta actividad se divide a su vez en dos fases:

Fase |- Trabajamos el vocabulario

Actividad de evaluacion

‘Reconocer las palabras del vocabulario del cuento
Objetivos especificos ‘Numeros del 1 al 10

-Partes del cuerpo: nariz, boca, ojo, oreja, mano, brazo, pie y pierna
Tarjetas de imagenes

Tiempo de realizaciéon = 15- 20 minutos | Recursos y materiales .
colectivas (anexo V)

Descripcidn de la actividad:

1. Se comienza mostrando a los alumnos las tarjetas de imagenes con las que se
trabaja el vocabulario del cuento (anexo V).

2. Para familiarizar al alumnado con las tarjetas de imagenes (anexo V) y conocer
sus ideas previas se puede comenzar preguntando: “équé es esto?, ¢CoOmo se
dice esto en espafiol?” En caso de que su desconocimiento sea total se
introduce directamente la palabra preguntando “éSon ojos?” A lo que ellos
deben responder: “Si, son ojos”. El nivel de exigencia dependera de las
caracteristicas del grupo-clase.

Variante: como ampliacion se pueden proponer preguntas malintencionadas,
de forma que se pregunte “éSon ojos?”, pero que se muestre una imagen
distinta, a lo que ellos deben responder: “No, no son ojos”.

3. Se continula con esta dindmica hasta abordar todas las palabras de las tarjetas.

4. Se juega al juego “Simén dice...” para reforzar el vocabulario adquirido.
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Fase II- Narracion del cuento con tarjetas colectivas

Actividad facilitadora de desarrollo

‘Introducir y asociar las tarjetas de imagenes durante la narracion
-De vocabulario: nimeros, partes del cuerpo y verbos asociados
Tarjetas de imagenes
colectivas (anexo V)

Objetivos especificos

Tiempo de realizacion = 15 minutos Recursos y materiales

Descripcion de la actividad:

1. Previo comienzo de la narracion se colocan las tarjetas boca abajo en el suelo,
formando una secuencia segln su orden de aparicion. Los alumnos se sientan
en semicirculo frente a las tarjetas.

2. Se inicia la narracion y cada vez que se alcance un personaje, un elemento, o
una situacién descrita en una tarjeta, se hace el gesto narrativo
correspondiente y se espera a que los alumnos expliciten el nombre del
personaje, elemento, o expresion en cuestidon. Si la explicitacion no llega, la
maestra/o serd la encargada de proponerla y hacer que los alumnos la
repitan.

3. Una vez se haya nombrado se muestra dicha tarjeta, siempre a posteriori, y se
coloca en el suelo formando parte del escenario virtual que progresivamente
se ird construyendo frente a ellos mismos.

4.3- Tarjetas de imdgenes individuales

El objetivo de la actividad es que los nifos se familiaricen con las tarjetas
individuales y por tanto con el vocabulario de la unidad, siendo capaces de utilizarlas
autonomamente como soporte visual en la narracién del cuento. Se diferencian tres
fases: una primera de manipulacion, en la que se tantea el material; otra de narracién
y una ultima de introduccidn a la palabra escrita.

Fase I- Manipulacidn de las tarjetas

Actividad de evaluacién

‘Reconocer e identificar las palabras del vocabulario del cuento
‘Numeros del 1 al 10

-Partes del cuerpo: nariz, boca, ojo, oreja, mano, brazo, pie y pierna
‘Verbos: oler, reir, comer, ver, escuchar, correr, saltar, jugar, aplaudir
Tarjetas de imagenes
individuales (anexo VI)

Objetivos especificos

Tiempo de realizacién = 10- 15 minutos Recursos y materiales

Descripcidn de la actividad:

1. Se les facilita a los nifios la plantilla de tarjetas disponible en el anexo VI, para
gue las recorten, coloreen y visualicen.
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2. Para familiarizarse con su uso la maestra puede pedir que todos levanten una
de ellas en concreto, preguntando: “é Dénde estd la “mano”? Todos los nifios
deberdn seleccionar la tarjeta de la “mano” y alzarla. Se repite varias veces.

3. A continuaciéon se cambia de actividad. Cada alumno, o la propia maestra,
elige una parte del cuerpo y la coloca boca abajo sobre la mesa.
Seguidamente, se establecen distintos rincones alrededor del aula (presididos
con la tarjeta correspondiente). La maestra anuncia en voz alta una palabra
del vocabulario y los nifios deben agruparse en el rincon que corresponda
seguln su tarjeta (ojos con 0jos, manos con manos, etc.).

Fase II- Narracion del cuento con tarjetas individuales

Actividad facilitadora de desarrollo

‘Introducir de forma auténoma las tarjetas de imagenes durante la
Objetivos especificos narracion

-De vocabulario: nimeros, partes del cuerpo y verbos asociados
Tarjetas de imagenes

Tiempo de realizacion = 20 minutos Recursos y materiales | . .
individuales (anexo VI)

Descripcion de la actividad:

1. La maestra/o utilizard las tarjetas individuales (anexo VI) para narrar
resumidamente el cuento, usando las imagenes como soporte visual. A
medida que aparezcan en el relato se irdn colocando sucesivamente sobre la
pizarra.

2. A continuacién seran los alumnos quienes realicen la misma operacidn, pero
esta vez de forma auténoma con sus propias tarjetas individuales. La maestra
comenzard de nuevo la historia y cada uno de ellos ird colocando sobre la
mesa dichas tarjetas segun el orden de aparicion de los distintos personajes y
elementos. La maestra puede facilitar la tarea sirviendo de modelo de
ejecucion.

Fase lll-éComo creéis que se escribe?

Actividad de evaluacion

-Afianzar los contenidos trabajados
Objetivos especificos ‘Introducir la palabra escrita

-De vocabulario: nimeros, partes del cuerpo y verbos asociados
Tarjetas de imagenes

Tiempo de realizacion = 25- 30 minutos Recursos y materiales C
P y individuales (anexo VI)
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Descripcion de la actividad:

1. Dictado de imdgenes. El objetivo final es que los niflos sean capaces de
escribir las palabras que la maestra muestra mediante las imagenes de las
tarjetas. En una primera toma de contacto la tarea puede resultar muy
complicada para nifios de menor edad que aun estan asimilando la escritura
en su lengua nativa. Por eso la maestra puede facilitar la tarea pronunciando
previamente las palabras o deletredndolas mientras muestra la imagen y ellos
escriben. Lo importante es que los niflos asocien la palabra escrita a su
significado, trabajado previamente. Para niveles completamente iniciales se
pueden escribir todas las palabras en la pizarra de manera que al final los
nifios realicen un ejercicio de relacion entre la imagen que muestra la maestra
y la palabra escrita que ellos creen que corresponde.

La dificultad de los dictados puede aumentar progresivamente a lo largo de
las sesiones, hasta lograr que los nifios sean capaces de escribir la palabra al
contemplar la imagen.

2. Terminado el dictado los nifios exponen sus resultados. Pueden comparar sus
respuestas en pequefios grupos o parejas y discutir sobre las diferencias.
Posteriormente, en gran grupo, se muestra a los alumnos las tarjetas de
imagenes junto a sus correspondientes palabras escritas correctamente en la
pizarra. Cada nifno puede realizar un ejercicio de autocorreccion detectando
sus propios errores y entablar un pequefio debate en el aula sobre sus
impresiones, fallos, aciertos o dudas, o sobre si consideran que se parecen o
difieren mucho respecto a su lengua nativa.

3. Finalizado el debate se pide a los alumnos que escriban en sus tarjetas
individuales el nombre de cada imagen. Estas tarjetas se utilizardn a lo largo
de varias sesiones por lo que deben conservarse adecuadamente en sobres de
papel o carpetas individuales.

4.4- Juegos con tarjetas: actividades de consolidacion

Combinando el uso de las tarjetas individuales y las tarjetas colectivas se
obtienen multiples posibilidades de explotacidon que pueden intercalarse a lo largo de
las sesiones para practicar y afianzar, tanto oralmente como de forma escrita, los
contenidos trabajados. En sesiones sucesivas se pueden utilizar las tarjetas en primer
lugar en juegos simples como “parejas” o “équé falta?” y, mas adelante, juegos algo
mas complejos como “bingo”, “memory” o “éisabes qué es?”. También pueden
construir con ellas su propio diccionario de imdagenes.
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4.5- Escenificacion de fragmentos breves con roles repartidos

Actividad facilitadora de desarrollo

-Consolidar el vocabulario y los conocimientos adquiridos

-Potenciar la autonomia personal a la hora de narrar el cuento
Recursos y Disfraces u objetos que
materiales ayuden a imaginar la situacién

Objetivos especificos

Tiempo de realizaciéon | 30 minutos

Descripcion de la actividad:

1. Se divide la clase en grupos y se coloca a algunos de ellos en el espacio del
protagonista y a otros en el espacio del marciano. El maestro/a toma la
posicidn de narrador y deja el resto de la clase como espectadores.

2. Los alumnos deberdn escenificar un fragmento del dialogo dirigido. En
concreto, el narrador comienza a narrar el cuento desde cuando el marciano
llora porque carece de cuerpo. Entonces el maestro propone a los alumnos en
posicidn de “marciano” escenificar la escena empezando a llorar:

- jSoy el marciano gris! Snif, snif, snif.
- Aquellos en posicion de Alegria deben responder con la frase correspondiente:
- jYo soy Alegria! Ria, ria, ria.

3. El profesor debe advertir a los alumnos que tendran que mimar sus

personajes, asi cuando quien hace de Alegria diga:

- Entonces te ayudo a la de tres:

- Alade una, ala de dosy ala de tres: ojos, ojos, ojos, apareced de una vez.
Los alumnos deben, por ejemplo, soplar tres veces a la parte del cuerpo
correspondiente. Y quienes hacen de marcianos se alegraran como si
recuperaran la parte del cuerpo indicada.

4. Se repite la actividad con otros alumnos.

Variante:

Dependiendo del nivel, edad y capacidad de los alumnos se puede llevar a cabo
una representacion teatral a gran escala donde todos los alumnos escenifiquen el
cuento completo. Los ninos pueden incluso participar en la creacion, modificacién o
ampliacidon de los didlogos, elementos o personajes del cuento, ajustandolos a sus
intereses personales. La principal diferencia con una representacién teatral comun es
gue en este tipo de escenificacidon todos los nifios dominarian el texto de todos los
personajes, en lugar de ceiiirse a uno en concreto.
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4.6- El minilibro

Actividad de consolidacion

-Crear un recurso que les sirva para contar el cuento fuera del aula
-Consolidar el vocabulario y los conocimientos adquiridos
-Potenciar la autonomia personal a la hora de narrar el cuento
-Leer y escribir correctamente el vocabulario adquirido

Objetivos especificos

Tiempo de realizaciéon = 60 minutos Recursos y materiales = Minilibro, cdmara

Descripcion de la actividad:

1. Construccioén del libro de cada alumno. Seran los alumnos quienes escriban los
textos a las escenificaciones propuestas en las tarjetas colectivas, por lo que
en primer lugar la maestra negociara con ellos qué didlogos quieren insertar
en sus bocadillos.

2. Una vez construidos, los alumnos los escribirdn en su correspondiente lugar.

3. Lectura de los libros de los alumnos. Al principio leerdn el libro de forma
grupal a nivel colectivo, posteriormente podran hacerlo a nivel individual. El
maestro debe procurar que la lectura sea coherente con la estructura
narrativa del cuento, y que los nifios hayan asimilado previamente todos los
organizadores narrativos y didlogos propuestos.

4. Por ultimo podemos grabar la escenificacién colectiva del cuento o las
participaciones individuales de cada uno con la intencién de guardar un
registro de la evolucidn del alumno o alumna.

4.7- jOs cuento el cuento!

Actividad de cierre

-Consolidar el vocabulario y los conocimientos adquiridos
-Potenciar la autonomia personal a la hora de narrar el cuento
- Ser capaz de reproducir oralmente el cuento, con la ayuda del
soporte visual

Objetivos especificos

. L, Recursos . -
Tiempo de realizacién = ---- . y Hoja de evaluacion (anexo VII)
materiales

Descripcion de la actividad:

1. Cuando el relato esté suficientemente trabajado, se propone a los alumnos
que cuenten el cuento, o alguna actividad relacionada con él, a un
interlocutor nuevo y que éste haga una valoracion. Dicho interlocutor puede
ser cualquier persona: alumnos de otro curso, un grupo de abuelos y abuelas
gue acudan a la clase, papa y mama en casa, o cualquier persona del colegio o
de fuera de él vinculada emocionalmente con los nifios.
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2. Las actividades pueden ser: leer el libro, narrar el cuento con el teatrito,

contar una mini-narracion con las tarjetas individuales, hacer Ia
representacion colectiva a la manera inicial... Cada una de estas actividades
incluye un soporte especifico (libro, teatrito, titeres de dedo, tarjetas
individuales o escenificacion colectiva). Estos soportes funcionan como
mediadores que ayudan a los nifios y a sus interlocutores a realizar
eficazmente la actividad.

. Finalizada la intervencién se pide a los interlocutores que hagan una
valoracion rellenando la hoja de evaluacidn disponible en el anexo VII. En los
comentarios se propone que escriban si les ha gustado, cdmo se han sentido
durante la explicacion, cémo creen que lo han hecho los alumnos, si han dicho
cosas en espanol u otras observaciones similares.

. iConstrucciéon del album! Una vez tengan la evaluacién, se juntan las fichas,
dibujos, tarjetas y hoja de valoracion de cada nifio. Se le anade una portada
con el titulo del cuento, el nombre del alumno y su propio dibujo personal y
se grapa para mandarlo a casa.
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3.5.2. Unidad complementaria: iUn nuevo planeta!

Para acompafiar al marciano gris se pondra en marcha la creaciéon de un nuevo
planeta habitado por todos los extraterrestres que los nifios crearan en el aula. El
objetivo final es que los alumnos sean capaces de crear y describir su propio
extraterrestre. Para ello tendran que aprender a inventar su criatura y, mas tarde,
realizar una presentacién en publico explicando cémo se llama, cémo es v,
opcionalmente, dénde vive y qué come.

Actividad 1- Presentamos el proyecto

Actividad facilitadora de introduccién (motivacién)

‘Introducir las actividades que se realizardn posteriormente
Objetivos especificos -Ofrecer modelos orales de descripciones fisicas
-De lengua: el marciano se llama..., es..., tiene..., vive en..., come....

Tiempo de realizacion | 15-20 minutos Recursos y materiales = Tarjetas (anexo VIII)

Descripcion de la actividad:

1. El maestro/a muestra varias tarjetas (disponibles en el anexo VIII) con
distintas criaturas extraterrestres y describe cada una de ellas. Si es necesario
puede gesticular la descripcidon sefialando en él mismo las partes del cuerpo
gue correspondan o sefializando los nimeros y colores con sus manos.

2. ijldentificar al marciano! En la segunda parte de la actividad seran los alumnos
quienes identifiquen al extraterrestre. En primer lugar se divide la clase en
grupos de 3, y se reparte a cada grupo una muestra de tarjetas con las
imagenes de los marcianos que hemos descrito anteriormente (ver anexo
VIIl). A continuacion el maestro/a elige una de las tarjetas vy, sin que los nifios
la vean, la detalla en voz alta. Por equipos los nifios deben decidir de qué
tarjeta se trata y alzarla una vez elegida. Finalmente la maestra mostrara la
tarjeta descrita y el equipo que acierte anotara un punto, convirtiendo el
juego en un pequefo concurso.

3. Para vincular el proyecto a la narracidon del cuento “el marciano gris”,
finalizaremos esta primera parte describiendo oralmente a nuestro nuevo
amigo. El maestro/a comienza presentando al marciano en publico y pide a los
alumnos que colaboren en la descripcién del marciano al cual ya conocen.

Variante: en lugar de utilizar las tarjetas impresas, si el centro dispone de
suficientes recursos tecnoldgicos, se puede trabajar la actividad a través de las TICs,
mediante la aplicacion Kahoot.
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Actividad 2- iNos coloreamos!

Actividad de evaluacion

‘Repasar los conocimientos adquiridos en base al vocabulario
Objetivos especificos -‘Favorecer la comprensién oral de los alumnos

‘De lengua: partes de la cara, colores y nimeros
Recursosy Fotos en B&N de los alumnos o

Tiempo de realizacién = 30 minutos . ., ) .
materiales imagenes de marcianos sin colorear

Descripcion de la actividad:

1. Se preparan fotos con las caras de los alumnos en blanco y negro,
preferiblemente ampliadas en tamafio A4. Como alternativa también se
pueden utilizar imagenes de marcianos sin colorear.

2. Las fotos se reparten entre los alumnos y alumnas de manera aleatoria,
procurando que no coincidan con ellos mismos.

3. Una vez repartidas, para trabajar las partes de la cara, el maestro/a anuncia
una palabra del vocabulario en voz alta y los nifnos deben colorear o sefializar
esa parte en la fotografia de su compafiero/a como prefieran. De forma que si
gritamos jojos! Ellos deberan colorear o sefialarlos en la foto.

4. Por ultimo, el maestro/a puede decidir tanto la parte de la cara como el color
que utilizaran para decorarla. Por ejemplo: ojos rojos, boca azul, nariz verde...
También pueden decorar el resto de la fotografia como prefieran.

Variante:

Se pueden introducir también los nimeros y que sean ellos mismos quienes
dibujen a partir del retrato de su compafiero/a. Por ejemplo: tres ojos rojos...

Actividad 3- jDibujamos marcianos!

Actividad de evaluacion

-Afianzar las estructuras linglisticas presentadas en la actividad 1
-Potenciar la autonomia personal de los alumnos

‘Interpretar, comprender y usar modelos de descripciones fisicas

‘De lengua: el marciano se llama..., es..., tiene..., vive en..., come....
Recursosy
materiales

Objetivos especificos

Tiempo de realizacién = 30 minutos Tarjetas (anexo VIII)

Descripcidn de la actividad:

1. Se divide el aula en grupos de 3 o 4, y se proporcionan varios folios y las
tarjetas utilizadas en la actividad 1 a cada grupo (anexo VIII).
2. Dependiendo del nivel del grupo se pueden aportar:
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a. Las descripciones sugeridas para que simplemente tengan que leer.
b. Modelos de frases en los que puedan apoyarse para poder describir al
marciano, pero que tendran que construir ellos activamente.
Ejemplo: El marciano es grande/pequefio, tiene ___ bocas, tres ___ rojas.
3. Se selecciona a un nifilo en cada grupo, el cual elegira una tarjeta que, sin
mostrar al resto, debera describir. El resto de alumnos de cada grupo tendran
la funcion de dibujantes. Ellos deberdn esbozar de forma individual el
personaje tal y como se lo imaginen o lo vayan entendiendo. Finalmente, el
nifo/a que ha descrito al marciano decidird cual es el boceto mas acertado en
funcién de su descripcidn. Se puede explicar, para facilitar la tarea de los
dibujantes, que la tarjeta debe describirse de abajo a arriba para que se pueda
dibujar con mayor facilidad.

Actividad 4- jConstruye tu marciano!

Actividad facilitadora de desarrollo

-Crear al marciano que tendrdn que describir posteriormente en
publico

-Utilizar las estructuras linglisticas presentadas en la actividad 4.1
-Potenciar la autonomia personal de los alumnos

Recursos y
materiales

Objetivos especificos

Tiempo de realizacion | 50-60 minutos Tabla (anexo IX)

Descripcion de la actividad:

1. Se divide la clase en grupos de 3 o 4 alumnos, pueden ser nuevas
combinaciones o recurrirse a los grupos anteriores.

2. A continuacion se entrega a cada grupo la tabla adjunta (véase anexo IX) con
la lista de las partes del cuerpo trabajadas y un dado.

3. Por turnos los nifios deberan lanzar el dado y anotar el resultado que
corresponda en cada casilla. La configuracidn final de la lista establecera el
numero de cabezas, ojos, narices o bocas que deberd tener el extraterrestre.

4. Ahora solo queda crear al marciano. En principio se propone que cada nino
cree su propia version del personaje segin marquen los pardmetros de la
tabla, aunque en funcién del tiempo disponible, se puede crear simplemente
un marciano por grupo. Para ello se proponen dos opciones:

e Configurar al extraterrestre mediante un collage. La maestra puede
valerse de revistas, fotografias o periddicos de entre los cuales los
alumnos y alumnas seleccionardn las distintas partes de su personaje.

o Dibujar las distintas partes del extraterrestre segun su creatividad e
imaginacion.
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En cualquiera de los casos hay que tener en cuenta dos variables:

o El alumnado debe respetar el nimero de piernas, brazos, ojos, etc.,
obtenido en cada una de las casillas que establece la lista realizada en la
actividad anterior por el grupo.

o Se debe advertir a los alumnos que deberdn dejar un margen amplio
para poder escribir la descripcion del extraterrestre junto al dibujo.

5. Como resultado final, si cada nifio ha realizado su propia version, nos
encontraremos con que cada grupo tendra un total de 3 o 4 marcianos con
caracteristicas similares pero que en ningln caso seran iguales. Todos los
ejemplares tendran tantos ojos, piernas o brazos como indique la tabla, pero
cada nino lo habrad configurado de distinta forma, por lo que puede ser un
punto de vista muy interesante para trabajar la diversidad. Se les puede
explicar a los nifios que han creado su propia familia de marcianos.

6. Por ultimo se elegird un nombre para la familia, y ademds, cada nifio
seleccionara un nombre para su ejemplar. Opcionalmente el maestro/a puede
realizar fotos a cada una de las creaciones/ dibujos de los estudiantes para
utilizarlos en alguna actividad posterior.

Actividad 5- jNuestros marcianos!

Por ultimo solo queda que cada nino presente oralmente a su nuevo amigo en el
aula. Para ello, la siguiente actividad se divide en dos grandes tareas. Por un lado, la
preparacién previa a la exposicidn oral y, por el otro, la propia exposicion.

Actividades de desarrollo y evaluacion final

‘Trabajar la expresion escrita de las descripciones fisicas
-Describir, tanto oralmente como de forma escrita, a su marciano
Objetivos especificos | -Potenciar la autonomia personal de los alumnos
-De lengua: se llama..,, es..., tiene..., vive en..., come...
-Partes del cuerpo, numeros y colores
Fase | - 30 minutos = Recursosy Plantilla (anexo X),

Tiempo de realizacién . .
Fase Il - 50 minutos = materiales mural del planeta

Fase |- Preparacién previa a la exposicién

1. En primer lugar se muestran y reparten las plantillas disponibles en el anexo X.
Se trata de una rueda que posibilita la configuracién de multiples oraciones
breves de descripcidon. Los alumnos deberdn girar los distintos circulos para
hacer coincidir aquellas palabras que describan su creacion. Una vez alineen la
frase solo tendran que transcribirla a su papel. En primer lugar, pueden
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realizar un pequeno borrador adaptando las estructuras facilitadas por el
patrdn a su propia criatura.

. Una vez finalicen, el maestro o maestra debe asegurarse de que han realizado

la actividad anterior correctamente, corrigiendo aquello que fuera necesario.
Hecho esto podran transcribir el borrador al espacio de lineas reservado al
lado del dibujo de su marciano, para terminar su descripcion.

. iNuestro marciano esta listo! Finalmente los nifos pueden presentar

oralmente a su propio personaje inventado. El alumnado necesitara tiempo
para preparar la actividad, por lo que la presentacion deberia realizarse en
una sesion diferente.

Fase Il- Exposicidon

1.

En funcion del tiempo disponible la presentacion podrd hacerse
individualmente o en grupo segun las familias de marcianos creadas. La
exposicion no debera ser superior a, aproximadamente, dos minutos.

. Previamente se debe ejemplificar cémo presentar al marciano para que los

alumnos tengan claro qué es lo que tienen que hacer.

. Hecho esto, la maestra podrd pedir voluntarios o seleccionar a los nifios al

azar.

. Cada alumno realizard su descripcién a partir del modelo creado.

Dependiendo del nivel podran leerla o narrarla.

. Una vez presentado el extraterrestre, los nifios irdan pegandolos en un mural

establecido para representar a su nuevo planeta.

Actividad 6- ¢ Quién es quién?

Actividad de cierre y evaluacion

-Consolidar los contenidos trabajados durante la propuesta
-Aplicar la lengua a una situacidn real de aprendizaje

Objetivos especificos | -Introduccidn de la estructura interrogativa

Tiempo de realizaciéon | 30-40 minutos

‘De lengua: ¢Tiene dos ojos? ¢Tiene boca roja? éEs pequefio?...
-Partes del cuerpo, numeros y colores
Recursos 'y

. Juego: équién es quién?
materiales 80:cq q

Esta actividad tiene por objeto concluir la unidad didactica intentando poner en

practica todo lo aprendido a través del famoso juego de mesa “éQuién es quién?”.

Para construir el tablero podremos utilizar las fotos realizadas en la actividad 4.4, o

recurrir a la versién oficial del juego (que incluye un tablero de criaturas extrafias).

Lo importante es que los nifios descubran que aquello que han aprendido puede

ser aplicado a una situacion real de aprendizaje, mientras se divierten jugando con la

lengua y los nuevos conocimientos adquiridos.
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3.6. Criterios e instrumentos de evaluacion

La evaluacidon de la propuesta tendra un cardcter global y serd continua y
cualitativa, por lo que como instrumentos de evaluacidén nos valdremos principalmente
de la observacion directa y, de forma complementaria, podremos llevar a cabo un
diario de clase o un registro anecddtico en el que se recojan los principales
conocimientos, habilidades, actitudes y valores observados en los alumnos y alumnas.
Para obtener resultados fiables la maestra o maestro debe mantener una actitud
activa y observadora, teniendo en cuenta en todo momento la participacion de los
alumnos y los criterios de evaluacidn descritos a continuacién:

- Comprende y realiza 6rdenes sencillas en espanol.
- Escenifica correctamente la historia trabajada.
- Se ha implicado en las tareas propuestas: tiene una buena actitud y participa
activamente en las sesiones.
- Harealizado eficazmente las tareas colectivas.
- Harealizado eficazmente las tareas individuales.
- Ha contado a alguien distinto de la maestra el cuento.
- Durante la realizacién de las tareas:
o ¢Ha usado la lengua espafiola?
o ¢éHa comprendido la lengua espafiola?
- Conoce y utiliza el vocabulario trabajado:
o Numeros del 1al 10
o Los colores
o Las partes del cuerpo y de la cara
o Acciones relacionadas con las partes del cuerpo

Ademas, la maestra debera prestar especial atencién a aquellas actividades
denominadas bajo la titularidad de “actividad de evaluacion”, pues estas serviran para
analizar y dictaminar el logro de los distintos objetivos y conocimientos alcanzados.

Por otro lado, seran de valorar las evaluaciones realizadas por aquellas personas
a las que los alumnos les han contado el cuento. Estas nos serviran para saber y
corroborar si, finalmente, el nifio ha conseguido contar a alguien ajeno al aula el
cuento y como lo ha hecho.

50



4. CONCLUSIONES, IMPLICACIONES Y LIMITACIONES

Una vez concluido este Trabajo de Fin de Grado, se pretende a continuacion
realizar una sintesis de las principales conclusiones obtenidas con la intencién de
corroborar si se cumplen o no los objetivos planteados.

En primer lugar, el objetivo general propuesto al inicio del TFG, el cual hacia
referencia a la elaboracion de una propuesta diddactica atractiva para los alumnos en el
marco de la ensefianza de ELE en Educacidon Primaria, se ha alcanzado gracias a la
consecucion de otros objetivos especificos.

De esta forma, a través de la fundamentacion tedrica expuesta al inicio del
trabajo, se ha llevado a cabo el primer objetivo: el analisis de las distintas teorias y
metodologias en el marco de la ensefianza de idiomas, entre las que destaca el
método Artigal. Su estudio nos ha servido de orientacién para, posteriormente,
elaborar la propuesta didactica finalmente disefiada.

Por otro lado, para lograr el objetivo que hace referencia al fomento de la
motivacion durante el aprendizaje se ha seleccionado el cuento como herramienta
principal de intervencion, justificando su excelente adaptacién a las caracteristicas de
los alumnos a los que se dirige esta propuesta. Al uso del cuento se suman dosis de
intriga y misterio mediante las actividades de iniciacidon. La combinacién de ambos
elementos intenta conformar un mecanismo lo suficientemente motivador como para
lograr la implicacion de los alumnos desde el inicio del aprendizaje.

Por ultimo, en cuanto al propdsito de disefiar actividades que permitan iniciarse
en el aprendizaje de la lengua espafiola, se han intentando tener en consideracién
aquellos conceptos, objetivos y contenidos apropiados para este nivel de aprendizaje a
lo largo de las distintas actividades propuestas, orientandolos en todo momento hacia
la practica y uso de las destrezas orales. Sin embargo, estos han sido elaborados de
forma autéctona, debido a que aquellos propuestos por el MCER estan disefiados para
adultos, por lo que se ha hecho precisa una adaptacién apropiada para la ensefianza
en edades tempranas.

En conclusién, con el material didactico presentado en este Trabajo de Fin de
Grado se ha trabajado intentando atender todos los aspectos expuestos a la hora de
iniciar la propuesta. A partir de las indagaciones y observaciones realizadas se ha
llegado a la conclusidon de que la ensefianza del espaiiol a nifios constituye hoy por hoy
un mercado en expansidon que ofrece un nuevo campo de investigacion vy
especializacién docente inexplorado, en muchos casos, por los maestros de Primaria.
La relativa novedad del auge del espafiol supone a su vez que siga siendo necesaria la
busqueda o adaptacion de nuevos materiales destinados a la ensefianza de ELE para
nifos que resulten motivadores y tengan en consideracién las caracteristicas de los
alumnos para su correcta implicacion en el aula. Con este trabajo se ha querido realizar
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una pequefia aportacién a expensas de esta finalidad. Por eso, se propone que una
manera de que los nifios adquieran el idioma es que hagan cosas interesantes con la
lengua, para luego tener que explicarlas a otros. Esta forma diferente de narrar
cuentos permite a los niflos construir emociones y vivir activamente el relato,
convirtiéndose en los propios protagonistas de su aprendizaje mientras tienen la
oportunidad de poner en practica sus destrezas orales.

En este sentido, se podrian destacar otras posibles lineas de actuacién. Como se
menciond al comienzo del marco tedrico la ensefianza de ELE también estd presente
en los colegios espafioles. Esta propuesta, con las adaptaciones que fueran
pertinentes, podria constituir también un recurso para aquellos nifios, que en proceso
de inmersién lingliistica se incorporan de manera temprana al sistema educativo
espafiol, desconocen completamente el idioma y se ven sumidos en un choque cultural
en el que necesitan de vinculos afectivos y actividades motivadoras. Como se plantea
en la entrevista realizada al autor del método, no solo podria ser aplicable dentro de
las aulas especificas existentes en algunos casos, como las ATAL en Andalucia, sino que
podria constituir un recurso integrador en el que participara toda la clase,
promoviendo valores de igualdad y colaboracién en aprendizaje cooperativo.

Esto no solo seria util para la adquisicion de la competencia linglistica del
alumnado inmigrante, sino que ademas ayudaria al resto de nifios a practicar el
discurso oral por medio de la narracién dialogada. Normalmente, tenemos nifios muy
acostumbrados a escuchar el cuento y poco acostumbrados a narrar. De esta forma se
intercambian los papeles para que los nifios no sean quienes escuchen el cuento, sino
quienes lo cuentan, y los que normalmente cuenten, sean los que escuchen. Un cuento
narrado de esta forma, al menos una vez al afio, puede constituir un recurso que
ayude a los alumnos a organizar mentalmente una estructura narrativa, la cual es una
competencia absolutamente bdsica para estructurar la oralidad, capacidad que
normalmente solo se trabaja de forma pasiva.

Por otro lado, en cuanto a las limitaciones encontradas, cabe destacar que en un
principio este trabajo tenia como finalidad la implantacién de una intervencidn
didactica en la que pudiera ponerse en practica el disefio de materiales expuesto. Sin
embargo, a medida que la investigacidn avanzaba se llegd a la conclusién de que esta
no era una opcidn realista puesto que no se encontrd ningun posible grupo de destino.
La carencia de un publico especifico conllevdé también la dificultad de disefiar una
propuesta lo mas universal posible, que pudiera adaptarse a los objetivos y contenidos
de otros paises, pero que realmente no se rige bajo la normativa educativa de ninguno.

En este sentido, quedaria pendiente el propdsito de llevar a la practica esta
propuesta didactica, con la intencién de conocer sus resultados, observar la
adaptabilidad del material en distintos grupos y trabajar en posibles mejoras a realizar.
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6. ANEXOS

ANEXO I- Entrevista a Josep Maria Artigal

Transcripcidn de las preguntas realizadas por Gloria Contreras Salas.

1- La ensefianza de una lengua extranjera puede acarrear ciertos problemas
motivacionales en el aula, sobre todo cuando se trata de su aplicacion en
edades tempranas. En este sentido, équé atractivos posee el método a la hora
de trabajar una lengua extranjera con nifios?

La motivacion en estas edades creo que no se encuentra en la lengua, porque
aungue les llegue un mensaje de la sociedad y de papa y mama, de que la lengua que
estdn aprendiendo es mds o menos importante o estd mds o menos valorada, estamos
hablando de nifios de corta edad a los que si les dices vamos a dar inglés, son capaces
de desconectar en dos minutos porque realmente no les interesa, por muy importante
gue sea el inglés. En cambio, con un adulto o con un adolescente eso puede ser
diferente porque son capaces de determinar que aunque les cueste necesitan hacer
ese esfuerzo por mero interés o por motivos laborales, turisticos o académicos.

Por eso parto del supuesto de que lo que motiva a los nifios es ser competentes,
es decir, tener la sensacién de que saben hacer algo, en este caso, la sensacién de que
entienden y hablan un idioma. Yo diria que la motivacién en este caso tiene un aspecto
mads identitario. Con identitario quiero decir: yo soy yo, yo soy Unico y distinto a todos
los demads, soy digamos irrepetible, pero écémo he construido mi identidad? Pues
porque me la otorgas tu cuando me das voz. Es decir, yo soy un nifio pero para alguien
soy su hijo, para mi padre, por tanto, yo tendré voz de hijo y el resto de nifios no. Eso
ocurre porque hacemos cosas conjuntamente usando la lengua. En el caso de mi
propuesta, cuando los nifios van a casa y le dicen a su abuela que quieren contarle un
cuento en inglés, mds que pensar que los nifios quieren contar el cuento para mostrar
el inglés que han aprendido yo diria que lo que les motiva més es que simplemente por
el hecho de contar el cuento, serdn mas nietos y mas nietas y la abuela serd mas
abuela. Es decir, el uso de la lengua hard que les otorguemos mas voz.

Lo que pretende mi propuesta es que un dia los niflos cuenten un cuento a
alguien y cuando lo cuenten el cuento sea comprensible y ese alguien lo entienda, y en
ese acto construir esas voces que nos dan identidad y que promueven el aprendizaje
de la lengua. Hablo de la construccidon de la identidad en el sentido de la concepcién de
aquello que permite que tu seas mama vy las otras sefioras no, que td seas mi amigo y
los otros nifios del cole no. Eso es lo que hacemos cuando usamos una lengua. Es
cierto que aprender un idioma es muy importante, pero para ellos es mas importante
que por el hecho de usar el inglés ahora tienen un amigo que no tenian antes.
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En definitiva, a los nifios no les interesa el hecho de aprender inglés como
instrumento, sino como vehiculo que permite construir relaciones con el entorno y con
los demads. En esas edades el elemento central de la lengua es que permite que
aquellos con los que hablamos se conviertan en Unicos, a la vez que nos digan a
nosotros que somos Unicos. En el sentido de motivacién creo que ese es el elemento
mads importante.

2- ¢{Qué factores tiene en cuenta a la hora de disefiar los cuentos?

Que funcionen en clase cuando los cuento. Que los nifios sean capaces de seguir
el didlogo, que les interese, pero en el sentido de que se sientan protagonistas. Me es
igual si el cuento habla de zanahorias o de flores, absolutamente igual, lo que voy es
probando cuentos y viendo cémo me funcionan como representaciones colectivas, si
se despistan, si desconectan...

Quiero que funcione como estructura narrativa en clase y saber que sera valida
para que la puedan contar ellos después. Me es igual el vocabulario que aparece, el
tema que trata, absolutamente igual, todo eso lo trabajo en una programacion a
posterioriy lo trataré después.

Los cuentos que trabajo en la actualidad fueron ideados hace casi cuarenta afios
y se han ido modificando a través de la practica. Esos cuentos los he probado
cincuenta mil veces, los ha probado mucha gente, la gente ha vuelto con muchas ideas,
y los hemos ido modificando a partir de la practica. Por ejemplo al principio empecé
con soporte visual, lo fui quitando, fui viendo g tenia que poner pocos personajes, que
el protagonista tenia que estar a mi derecha, que es la izquierda de los nifios, que
todos los antagonistas estaban en el otro lado... Pero eso ha sido un proceso de 38
afios, a partir de probar, de equivocarse, de meter la pata, de encontrar a gente con
ideas...

3-Aunque el método se plantea para alumnos de entre 3-6 afios, éconsidera
que se podria ampliar su aplicacién a edades mas avanzadas como la Educacion
Primaria?

Si, claro, siempre y cuando la metodologia se adapte y habilite para ello. Hay que
tener en cuenta una serie de factores: niveles de lengua bajo, la motivacién de los
alumnos, su intencién de implicarse en la actividad, y sobre todo, que se compagine
con otros recursos. Por ejemplo, en Italia hay gente que utiliza el método en 42 y 52 de
Primaria con el inglés, pero sucede bajo las premisas que explico, siempre aplicado a
niveles de lengua muy bajos, es decir, nifios que saben muy poco de la lengua que
estan aprendiendo, y lo utilizan como un recurso mas, no hacen solo esto. Lo que
hacen es coger el cuento y lo amplifican, le ponen mas didlogo, buscan mads
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personajes, a veces incluso los crean o amplifican ellos mismos. Es mas dirigido a
vamos a montar una representacion.

La diferencia que habria entre estas escenificaciones inspiradas en el método vy
las que se hacen normalmente, es que aqui no habria un nifio para cada personaje, es
decir, cuando empezamos el cuento no hay reparticién de personajes, todos somos
todos los personajes. Si lo hiciéramos de la otra forma, el nifio se aprenderia su papel y
si un dia quisiera contar el cuento entero solo le costaria mucho. Lo que intentamos
hacer aqui es que todos los nifios se sepan todos los personajes, y aunque un dia
hagamos una representacion y se repartan los papeles, si un dia lo quieren contar
solos a alguien puedan hacerlo.

4- ¢Se ha encontrado con alguna limitacién a la hora de desarrollar el método o
a la hora de ponerlo en practica?

La principal limitacién seria que esto no es un material, sino una forma de usarlo,
una metodologia. El material no se puede encontrar en ninguna libreria, sino que si a
alguien le interesa debe ponerse en contacto conmigo para poder adquirirlo, y
entonces yo iré al cole, lo contaré e intentaré formar a los maestros para que
entiendan la filosofia que hay detrds y lo que se propone. La limitacién es que alguien
lo use de una forma absolutamente distinta a lo que yo propongo. Hay gente que
empieza ensefiando los dibujos y entonces ya no es el mismo cuento.

Otra seria, aungque no sé si limitacion es la palabra, que nadie usa solo esto, es
decir, limitacién en el sentido de que la metodologia que propongo no resuelve todo el
aprendizaje. Aprender una lengua es una cosa muy compleja, entran muchas variables;
con el método lo que intentamos es que abran la boca, que hablen, que usen la
lengua. De hecho todo mi planteamiento parte del siguiente problema: tenemos nifios
gue entienden bastante una lengua extranjera pero que sin embargo la hablan poco.
Entonces, équé podemos hacer para que ademds de comprender el inglés o el espafiol
hablen esta lengua? En mi opinién debemos promover que la usen, porque asi es como
verdaderamente la van a aprender. Pero eso no significa que hacer cuentos de esta
manera resuelva todas las variables en el aprendizaje de una lengua, simplemente
intenta ayudar a que la parte de la produccién funcione mejor o que haya mas
produccién en el proceso, que no haya solo recepcion.

5- ¢El método se aplica actualmente a la ensefianza de ELE?

Si, el método se aplica actualmente a la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera, pero de momento el proyecto es algo muy pequeifiito que todavia no se ha
extendido.

59



6- ¢ Podria comentar un poco acerca de cdmo es la experiencia de su aplicacion,
es decir, dénde se aplica, cuanto tiempo lleva funcionando, cual es el perfil del
alumnado al que se dirige y cuales son los resultados obtenidos?

El método se usa actualmente en tres centros situados en Francia,
concretamente en la regién de Aquitania, cercana a la frontera con Espafia. El proyecto
se puso en marcha hace 5 afios y se continla haciendo. Si que es verdad que
empezamos 5 colegios, 2 no siguieron, y ahora en vez de 3, creo que pasamos a 4 el
afio que viene.

El perfil del alumnado se corresponde con nifios que al habitar en el sur de
Francia acuden a colegios donde dan francés y euskera, desde muy pequefios.
Entonces como lengua extranjera, o mejor dicho como tercera lengua, han decidido
que ponen el espafiol antes que el inglés. Al estar cerca de la frontera son colegios en
los que, aunque todos los nifios hablen francés, encontramos varios cuyo padre o
madre, o incluso ambos, son espafioles, por lo que en ocasiones te encuentras con
clases en las que descubres que alguno sabe espafiol, la mayoria no lo habla, pero
encuentras alumnos que si que saben algo, en mayor o menor medida claro, por pap3,
por mama o por la abuela a lo mejor.

En cuanto a los resultados, creo que son razonablemente satisfactorios. Lo
importante es que los alumnos comprenden la lengua que estan aprendiendo tanto
como antes, pero la utilizan mas. Es lo que dicen las evaluaciones realizadas, y es lo
gue detallan las observaciones y reflexiones de las maestras, asi como los comentarios
de la mayoria de las familias que han participado en el proyecto.

7- Relacionado con los resultados obtenidos, ¢hay diferencias entre la
aplicacion del método a la ensefianza del espaiiol al compararla por ejemplo
con su aplicacion a la ensefianza del inglés? ¢Funciona mejor la propuesta en
alguno de los dos?

No hay ninguna diferencia, creo que es una propuesta que no depende de la
lengua. Llevo el seguimiento de gente que trabaja con esto en ruso, en sueco, en
aleman, en italiano, en friulano, en ladino, en galo y en catalan, entre otros, y puedo
decir que no hay grandes diferencias. Es asi porque el método no esta planteado sobre
la fonética, sobre el vocabulario o sobre las estructuras, sino sobre el sentido de que
los nifios se impliquen en el cuento, sean protagonistas, lo sepan contar. El método
estd enfocado a que ellos sean capaces de empezar el relato, terminarlo y darle un
cierto sentido mientras tanto, mds alld de si lo dicen mejor o peor, por eso
funcionamos de manera muy parecida en todas esas lenguas, aungue cada uno lo
adapte particularmente a la suya.

60



8- En cuanto a otras posibles vias de aplicacidn, écree que el método podria
tener éxito para la ensefianza de ELE a estudiantes inmigrantes que comienzan
a aprender la lengua en Espaiia?

Si, por supuesto. De hecho hay colegios que usan estos cuentos para integrar a
los inmigrantes, aunque nunca lo he visto en espafiol, solo en cataldn. La propuesta es
muy interesante porque se trabajan contenidos que no solo estdn relacionados con el
aprendizaje linglistico, sino con valores de integracion, sociabilidad y empatia. Se trata
de un cuento que integra a toda la clase, tanto a los que son de aqui como a aquellos
gue han llegado y no dominan el idioma. Trabajar el cuento de esta manera permite
gue todos participen y que todos lo lleven a casa, naturalmente, unos llevardan mas
lengua que otros, pero todos seran capaces, a su nivel, de narrar el cuento en el que
habremos participados todos juntos. Si es posible que en algin caso los nifos
inmigrantes trabajen esto un poco mas cuando vayan a las clases de refuerzo, pero el
punto de partida y el objetivo final es el mismo para toda la clase: todos aprenderemos
a contar un cuento en cataldan. Es una propuesta que de verdad da unos resultados
muy satisfactorios.

Josep Maria Artigal
6 de julio de 2016
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ANEXO II- Propuesta de distribucién espacial

N

alumnos

ANEXO llI- La imagen misteriosa
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ANEXO IV- Guidn esquematizado para la propuesta de escenificacion

Personaje Guion

Tras la escucha del ruido misterioso y la aparicion de la piedra...

Narrador Erase una vez una nifia que se llamaba Alegria. Alegria estaba
en el parque, jugando con sus amigos, cuando la pelota se
escapo.

Alegria - iVoy a por la pelotal

- iYa tengo la pelota!

Narrador  Pero de repente escuchd un sonido extraifo. éSabéis qué era?

Marciano @ eCri- cri- cri.

Alegria - éHay alguien ahi?
Marciano | eCri- cri- cri.
Alegria - éHay alguien ahi?

Marciano = eCri- cri- cri. Snif, snif, snif.

oSi, soy yo.
Narrador | Y Alegria se acerca al suelo...

Alegria - éQuién eres tu?

Marciano = eSoy el Marciano Gris.
eSnif, snif, snif.

Narrador  Alegria estaba muy contenta por tener un nuevo amigo, asi que
contesto...

Alegria - Yo soy Alegria.
- Ria, ria, ria.

Narrador | Pero entonces el marciano comenzé a llorar:

Marciano = eSnif, snif, snif.

Narrador  Pero entonces Alegria dijo:

Alegria - Marciano, marciano ¢Por qué eres gris?
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Narrador
Marciano

Alegria

Narrador

Marciano

Narrador
Alegria

Narrador
Marciano

Alegria

Marciano
Narrador
Marciano

Alegria
Marciano

Narrador
Alegria

Narrador
Marciano

Alegria

Marciano
Narrador

Marciano

Y el marciano dijo:
ePorque estoy triste.
- ¢Por qué estads triste?

Y el marciano dijo:

eNo tengo nariz, no puedo oler.

Alegria muy feliz dijo:

- A ver, a ver, écudntas narices quieres tener?
Y el marciano contestd:

eUna paraoler.

- Entonces te ayudo a la de tres:

-A la de una, a la de dos y a la de tres: nariz, nariz, nariz,

aparece de una vez.
- iUno!
eiBien, bien, bien! Ahora puedo oler.

De repente, el marciano comenzo a llorar otra vez:
ePero... snif, snif, snif.

- éPor qué estas triste todavia?
eNo tengo boca, no puedo reir ni comer.

Alegria muy feliz dijo:

- A ver, a ver, éicuantas bocas quieres tener?
Y el marciano contesto:

eDos, una para reir y otra para comer.

- Entonces te ayudo a la de tres:

-A la de una, a la de dos y a la de tres: bocas, bocas, bocas

apareced de una vez.
-iUno! iDos!
¢jBien, bien, bien! Ahora puedo reir y comer.

De repente, el marciano comenzé a llorar otra vez:

ePero... snif, snif, snif.
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Alegria

Narrador

Marciano

Narrador
Alegria

Narrador
Marciano

Alegria

Marciano
Narrador
Marciano

Alegria

Narrador

Marciano

Narrador
Alegria

Narrador
Marciano

Alegria

Marciano

- éPor qué estas triste todavia?

Y el marciano dijo:

eNo tengo ojos, no puedo ver.

Alegria muy feliz dijo:

- A ver, a ver, {cuantos ojos quieres tener?
Y el marciano contesté:

eTres para ver muy bien.

- Entonces te ayudo a la de tres:

-Aladeuna, aladedosy alade tres: ojos, 0jos, ojos apareced
de una vez.

-iUno! iDos! iTres!

eiBien, bien, bien! Ahora puedo ver.

De repente, el marciano comenzd a llorar otra vez:
ePero... snif, snif, snif.

- éPor qué estas triste todavia?

Y el marciano dijo:

eNo tengo orejas, no puedo escuchar.

Alegria muy feliz dijo:
- A ver, a ver, écuantas orejas quieres tener?
Y el marciano contesto:

eCuatro para escuchar muy bien.

- Entonces te ayudo a la de tres:

-A la de una, a la de dos y a la de tres: orejas, orejas, orejas
apareced de una vez.

-iUno! iDos! iTres! iCuatro!

eiBien, bien, bien! Ahora puedo escuchar muy bien.

Se repite esta parte del guidn con: cinco piernas para correr, seis pies para
saltar, siete brazos para jugar y por ultimo:
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Narrador
Marciano

Alegria

Narrador

Marciano

Narrador
Alegria

Narrador
Marciano

Alegria

Marciano

De repente, el marciano comenzé a llorar otra vez:
ePero... snif, snif, snif.

- éPor qué estas triste todavia?
[Con gesto de sorpresal
Y el marciano dijo:

eNo tengo manos, no puedo aplaudir.
[Mientras sefialamos las nuestras]
Alegria muy feliz todavia dijo:

- A ver, a ver, écuantas manos quieres tener?
Y el marciano contesto:
eQcho para aplaudir muy bien.

- Entonces te ayudo a la de tres:

-A la de una, a la de dos y a la de tres: manos, manos, manos
apareced de una vez.

-iUno! iDos! iTres! jCuatro! jCinco! iSeis! iSiete! jOcho!
[Después, todos soplamos ocho veces. Se puede facilitar el
gesto contabilizando con los dedos al mismo tiempo que se
sopla].

eiBien, bien, bien! Ahora puedo aplaudir.

eAhora estoy feliz, ahora estoy feliz, ya no soy gris.

[Todos aplaudimos]

Y colorin, colorado este cuento se ha acabado.
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ANEXO V- Tarjetas de imagenes colectivas y propuesta de nombramiento

-m El marciano gris
_H Alegria
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_m Cuatro orejas

-m Cinco piernas
_H Seis pies
_H Siete brazos
_H Ocho manos
Rty e

Estoy feliz

_ﬂ iYa no soy gris!

68



iYa no soy gris!

Tarjeta “El marciano gris” (versidon disponible para la actividad 1 de la
unidad complementaria).
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ANEXO VI- Tarjetas de imagenes individuales
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ANEXO VII- Hoja de evaluacidn externa

El Marciano Gris

¢, Te ha gustado?

5 &

¢ Cémo te has sentido?

DOOOROOE

¢, Como lo ha hecho? ¢ Ha dicho cosas en espafiol?

Fecha:
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ANEXO VIII- Tarjetas de descripcidon para marcianos

Este marciano se
llama Miguel. Es
pequeno y azul.
Tiene dos piernas,
dos pies, cuatro
brazos, cuatro
mManos, una bocay
un ojo. No tiene nariz.

Se llama Saltarina. Es
grande y verde.
Tiene cuatro piernas
y cuaftro pies.
También tiene una
boca roja, una nariz
y cinco ojos. No tiene
brazos.

Se llama Pablo. Es
pequeno Y rojo.
Tiene dos piernas,
dos pies, seis brazos,
seis manos, una
boca y cuatro ojos.
No fiene orejas.
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Este marciano se llama
Hugo. Es grande y
morado. Tiene dos

piernas, dos pies, dos
brazos y dos manos
moradas. También
fiene una boca, una
nariz y seis ojos.

Se llama Banana. Es
grande y amairrilla.
Tiene dos piernas,

dos pies, cuatro
brazos y cuatro
manos amairillas.
También tiene una
boca negra y dos
0jos blancos. No
tiene nariz.

Se llama Alejandra.
Es pequena y rosa.
Tiene cinco piernas
rosas pero no fiene
pies. También tiene
una bocay un ojo
rosa. No fiene brazos,
nariz ni orejas.
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ANEXO IX- Tabla “iConstruye tu marciano!”

Numero de partes del cuerpo

iTira el dado!

Pierna
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ANEXO X- Plantilla de descripcion

p2o™ AMAR'LLO

I Z
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§ 5
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2
b
Mi marciano
tiene... L
S
&
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