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Este articulo resume un estudio vealizado por la autora sobre el
tratamiento que recibe la escucha comprensiva en los libros de Lengua
castellana y Literatura de la ESO. A través de este andlisis, se realizan
propuestas para una programacion adecuada de los contenidos de len-
gua oral y mds concretamente, de la escucha.

Palabras clave: escucha comprensiva, didactica.

This article summarizes a study carried out by the author about lis-
tening understanding in the books of Castilian Language and Litera-
ture of the ESO. Through this analysis, they are carried out proposals
for an appropriate programming of the contents of oral language and
movre concretely, of listening in maternal languages.

Key words: listening, didactics.

Cet article résume une étude faite par l'auteure au sujet de I'écoute
dans les livres de Langue castillane et Littérature de I'ESO. A travers
cette analyse, ils sont portés dehors propositions pour une programma-
tion appropriée du contenu de langue orale et plus concrétement,
d'écouter dans les langues maternelles.

Mots clés: écouter, didactique.

1. Por qué un estudio sobre la Escucha Comprensiva

En el presente articulo se expondran las principales conclusiones de
un estudio realizado sobre la Didactica de la Escucha Comprensiva por la
autora bajo la direccién del profesor Dr. D. Félix Septilveda Barrios en el
Departamento de Didacticas Especiales y Organizacion Escolar de la
Facultad de Educacion de la UNED en Madrid. Dicho estudio, que co-
menzd en el afio 2003, culminé con la lectura de la tesis La escucha
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comprensiva en la Ensefianza Secundaria. Tratamiento en los libros de
texto. Propuesias para su mejora. en octubre de 2006. Se ha procurado
liberar a este articulo del peso de las citas, mencionando sélo puntual-
mente algunos de los autores de mas relevancia para este trabajo.

El objetivo de esta tesis era establecer si el tratamiento que recibe la
escucha comprensiva en los libros de texto de Lengua Espaiiola de la ESO,
es suficiente y eficaz. Y ademas, realizar una propuesta para el trata-
miento de la escucha que recogiese los logros de los libros de texto y que
corrigiese las carencias detectadas. En primer lugar, convendria explicar
por qué se eligid este tema para la tesis.

Tradicionalmente, las clases de Lengua Espafiola desarrollaban la
teoria lingiiistica de la asignatura: presentaban las normas gramaticales y
proponian ejercicios metalingiiisticos de apoyo a esta teoria. También
formaba parte de los contenidos del programa la literatura y la lectura.
Paulatinamente se ve la necesidad de no dar por sabidas las técnicas de
redaccion, y se abre paso en los proyectos editoriales la ensefianza ins-
trumental de la lengua escrita. Ademas, podemos hallar actividades de
comprension lectora en practicamente todos los libros de la asignatura.

Si bien la lengua escrita necesita estc aprendizaje instrumental,
también es necesaria, en igual medida, la ensefianza de la lengua oral,
puesto que actualmente se puede observar una clara tendencia de las
sociedades occidentales a la oralizacién. Un ciudadano medio apenas usa
la lengua escrita. Se comunica la mayor parte del tiempo oralmente, tanto
en su vida profesional como en la privada.

Sin embargo, esta realidad no se corresponde con lo que se ensefia
en las aulas. Al contrario: la lengua oral ha sido tradicionalmente despre-
ciada como objeto de estudio por parte de los lingiiistas y sobre todo
relegada a un segundo plano dentro de la didactica de las lenguas mater-
nas. Podemos comprobar que, en cambio, en la didictica de segundas
lenguas ha tenido el lugar que le corresponde. Un hablante que aprende
una nueva lengua, no puede considerar que domine esa lengua st no es
capaz de comprender lo que escucha. Es decir, que en la didactica de
segundas lenguas, la vertiente oral —tanto la produccion como la escu-
cha han recibido un tratamiento principal.

Pero también la didactica de lenguas maternas ha ido evolucionando:
de una ensefianza centrada en los contenidos mas tedricos, se ha ido
tendiendo a darle una cierta importancia al uso eficaz que de la lengua
pueda hacer el alumno. Se trata de responder a necesidades y carencias
reales observadas en las aulas. Los alumnos no tienen un buen dominio
de la lengua materna: abusan de coloquialismos, no saben adaptarse a la
situacién comunicativa y presentan, en general, una pobreza expresiva
que puede ser un lastre en su futuro profesional y personal. Ademas, se
veia la necesidad de incorporar a los libros de texto nuevos conceptos de
los estudios mas recientes de la lengua y su didactica.

De este modo, se observa una evolucion en los libros de texto, que
llegan a incorporar contenidos practicos de lengua oral, ademas de los
que ya venian tratando de la lengua escrita, Pero esta afirmacion solo se
aplica a la produccion oral, ya que la escucha no esta presente. Tampoco
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es eficaz cualquier tratamiento de la produccion oral. Este debe respon-
der a una serie de objetivos y programacion y las tareas deben presentar
determinadas caracteristicas si queremos que mejoren la eficacia comu-
nicativa del alumno realmente.

Si es importante mejorar la produccion oral de los alumnos, también
lo es mejorar la escucha, habida cuenta que pasan la mayor parte de sus
vidas como estudiantes escuchando a sus profesores. Asimismo, en su
vida cotidiana la escucha es primordial para que los intercambios comu-
nicativos se lleven a cabo eficazmente. Pensemos que no hay produccion
oral sin escucha; ambas son, en realidad, indisolubles. Por lo tanto, si en
un libro de texto aparece la produccion oral, deberia, con igual motivo y
con el mismo peso, aparecer la escucha. Tan importante es saber expre-
sarse bien como saber comprender lo que se escucha. Sin un dominio de
ambas vertientes de la lengua oral, no se da una comunicacion exitosa.

Si en nuestro estudio nos hemos centrado en los libros de texto es
porque somos conocedores en la teorfa y en la practica, de que los libros
de texto marcan los contenidos y el ritmo y estructura de la clase en el 90
% de los casos. El profesor afiade y suprime contenidos o actividades,

ero si un contenido primordial estd sisteméaticamente ausente de los
ribros de texto empleados, es inhabitual q[ue el profesor lo diseiie y lo
incluya. Y mis tratindose de algo complejo como una programacion
coherente de la escucha comprensiva. A esto se anade la dificultad de
que el profesor tampoco cuenta con material didactico suplementario, ya
que en la didactica de lenguas maternas la escucha comprensiva no se
trata apenas. Hay en el mercado gran cantidad de libros que desarrollan
la produccion, pero no ocurre lo mismo con la escucha.

Deducimos, pues, que si la escucha recibe un tratamiento deficiente
en los libros de texto mayoritarios, su presencia en las aulas sera igualmen-
te deficiente. Hemos optado por analizar exhaustivamente los proyectos
editoriales que abarcan el 90% del mercado en Espafia: Anaya (con tres
proyectos diferenciados: En tus manos; Veintisiete letras y Lazaro Ca-
rreter), SM (con dos proyectos: Mester y Contexto) y Santillana,

Pero antes de analizar los libros de texto, se hacia necesario realizar
un estudio de las publicaciones didacticas que hay sobre la lengua oral y la
escucha, tanto en la ensefanza de lenguas maternas como en la de segun-
das lenguas. De estas tltimas abunda la literatura en diddctica del inglés
y francés como segunda lengua, y poco existe en este campo en la diddctica
del espaiiol como segunda lengua. Este hecho se debe a que la experien-
cia que se posee en Francia e Inglaterra de la ensefianza de sus lenguas
como lenguas extranjeras y, por tanto de la escucha, es inmensa compa-
rada con la del espafiol. La ensefianza sistematica del espafiol como se-
gunda lengua es relativamente reciente.

Sin embargo, no nos hemos limitado a las pubiicaciones didacticas
de lenguas maternas y de segundas lenguas, sino que también hemos
estudiado lo relacionado con la comprension desde un punto de vista
cognitivo y lingiiistico. Asimismo, nos hemos ocupado de los autores
relevantes en la pedagogia para que nuestra propuesta reflejase lo que, a
nuestro modo de ver, debe ser una clase de lengua comunicativa.
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Reuniendo eclécticamente los principales trabajos de los autores de
relevancia en estos campos, se ha procedido a extraer las ideas de como
funciona la comprension y como debe ser la didéctica de la escucha y de
la produccion oral. Hemos estudiado en estos autores las caracteristicas que
deben presentar las tareas de escucha eficaz. Y de todo lo anterior, pudimos
extraer una seric de conclusiones que nos llevaron a disefiar una tabla
que debia resultar una herramienta eficaz para su aplicacion en el analisis
de los libros de texto. Esta tabla también habria de servirnos para planifi-
car nuestro propio disefio de tarcas para desarrollar la escucha en la ESO.
El orden seguido en nuestro trabajo es el que se expone a continuacion.

Para poder comprender la Escucha Comprensiva y su didactica en
profundidad, realizamos en el capitulo 1 y 2 un acercamiento al hecho
comunicativo oral, y més en concreto, a la escucha comprensiva. En el
capitulo 1 se ha tratado de establecer el valor de la lengua oral como
objeto de estudio. Dentro de las disciplinas que estudiaron la lengua oral,
hemos centrado nuestra atencién en la Pragmatica, que ha superado la
tradicional compartimentacion de los estudios lingtiisticos en disciplinas
cerradas. La Pragmatica incorpora a su vision del hecho comunicativo
oral elementos no verbales y no puramente lingiiisticos, como la infor-
macion no verbal, el significado de los silencios, las convenciones socia-
les que rigen un intercambio comunicativo, etc.

A la luz de las aportaciones de la Pragmatica, se han analizado y
clasificado las interacciones orales y se han expuesto las caracteristicas
de la situacion de enunciacion y las caracteristicas del intercambio oral
espontaneo y elaborado. Hemos resumido los aspectos que influyen en la
comunicacion oral, siempre con vistas a su incorporacion a nuestra pro-
pia propuesta didactica: el concepto de competencia comunicativa, la
intencion del locutor, el concepto de comunicacion exitosa, las relaciones
interpersonales, la cortesia, los diferentes matices del contexto, la infor-
macion no verbal, sin olvidar los aspectos lingiiistico-textuales, ya tradi-
cionalmente estudiados por la lingiiistica.

Tras esta somera introduccion a la lengua oral, pasamos a profundizar
en la Escucha Comprensiva: la definiciéon y los primeros pasos en su
estudio por parte de las disciplinas lingiiisticas y no lingiiisticas, conforman
el inicio de este apartado. Se recorren estas disciplinas y sus aportaciones
a la comprension oral, tanto en su vertiente cognitiva mds inconsciente,
como en lo que se refiere a estrategias con las que cuenta el oyente como
cocreador del discurso (Rost, 1996). La ciencia cognitiva, la Psicolin-
giiistica, la Pragmatica y la Seméntica exponen como se construye la
comprension oral de un discurso, sobre todo en un contexto de conversa-
cidon espontanea. Algunos tedricos (entre otros, van Dijk y Kintsch,
1983) formulan leyes o reglas en virtud de las cuales se puede llegar a
entender mejor el funcionamiento de la comprension oral. Tras este reco-
rrido por los estudios existentes sobre la Escucha, se profundiza en sus
caracteristicas (de gran interés para determinar qué debe atender la didéac-
tica de la Escucha Comprensiva): modos de la escucha (Penny Ur, 1994),
estrategias y habilidades del oyente, sus microhabilidades (Cassany et
al., 1994), y el papel de la memoria en la comprension. Se expone asi-
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mismo un compendio de factores que pueden obstaculizar el éxito de la
escucha comprensiva: factores psicologicos, intelectuales, pragmaticos,
sociales y didacticos (A, Conquet, en Gauquelin, 1982: 50 y ss.).

En el capitulo 2 abandonamos la teoria de la Comprension oral para
centrarnos en la Didéctica de la Lengua Oral y la Escucha Comprensiva.
En general, existe un desajuste entre los avances de las disciplinas teéri-
cas y la diddctica, que se basa en conceptos ya superados. A esta situa-
cién de la lengua oral en la escuela dedicamos las primeras paginas del
segundo capitulo. Creemos haber demostrado la necesidad de incluir
estos contenidos orales en la escuela, que en las leyes educativas ya se
hallan presentes. Hemos tocado las desigualdades sociales que se pueden
paliar o agravar en la escuela mediante la adquisicion de una adecuada
competencia comunicativa (Brown y Yule, 1983, Tusén, 1991 y Littel-
wood, 1992). Asi como la importancia de la lengua para el aprendizaje,
destacando la teoria del habla interna de Barnes (‘199 193 yss.).

Dentro de las corrientes didacticas, dedicamos nuestra atencion al
Constructivismo (Zabala, 1995) y al Enfoque Comunicativo de la ense-
fianza de lenguas, concretando las cuestiones de didéctica general que
conforman nuestra idea de una correcta ensefianza de la lengua oral.
Estas corrientes son las que alientan en nuestra propuesta didactica para
trabajar la Escucha en el aula. Este enfoque implica cambios importantes
en la interaccion dentro del aula, en el papel del profesor y del alumno,
que describimos con cierto detalle, asi como las caracteristicas y el valor
de los distintos agrupamientos posibles de alumnos para realizar las ta-
reas. Incluimos también un pequefio apartado sobre la cinésica y la
proxémica en el aula (Zuccherini, 1988).

Tras estas consideraciones introductorias de didactica general, nos
centramos en cuestiones concretas que afectan a la didactica de la lengua
oral, con el fin de lograr una adecuada programacion y disefiar tareas
idéneas. Se presentan las Funciones y Habilidades comunicativas de la
lengua oral (Del Rio, 1993 y Though, 1987 y 1989). Ademas, se estudian
las condiciones que han de cumplir las tarcas para llevar a cabo una en-
sefianza eficaz de la produccion oral y la escucha comprensiva. El Gltimo
aspecto tratado es la secuenciacién y la dificultad de las tareas y los fac-
tores que intervienen en esta dificultad (Lomas, 1999 y Richards, 1990).
Esto determina la secuenciacion de las mismas para ajustarlas al alumno,

Abandonando el nivel de disefio de los contenidos orales, pasamos a
consideraciones pricticas de como trabajar en el aula los contenidos
orales: las estrategias de ensefianza, dentro de las cuales profundizamos
en estrategias para dinamizar la conversacion (De Luca, 1982). Y, final-
mente, se dedica un Gltimo apartado a la secuenciacion y la evaluacion
de la competencia comunicativa oral, que reviste sus particularidades. Se
ha querido enfocar la evaluacion de los procedimientos y actitudes liga-
dos a la lengua oral como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje
(Underhill, 1987 y Lussier, 1992). Se analiza el valor del error y como
debe ser realizada la correccion con el objetivo de que la evaluacion sea
el punto de partida de la accién educativa posterior.
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Al igual que en el capitulo 1, dedicamos unas paginas a cuestiones
exclusivas de la Escucha Comprensiva. Fijamos qué contenidos se deben
ensefiar. En concreto, las estrategias que convierten a un alumno en un
oyente eficaz, lo cual constituye nuestro objetivo principal. Se expone el
valor de la reflexion en voz alta para explicitar estas estrategias en el aula
(Goss, 1982, en Cornaire, 1998: 57 y ss.). Se concreta cudles han de ser
los objetivos didacticos en la escucha y qué estrategias del oyente eficaz
deben desarrollar las tareas del aula(entre otros, Harmer, 1991).

2. Plantilla para analizar actividades orales

Hemos recogido en nuestro estudio tedrico cudles deben ser las pautas

al programar la escucha y al disefiar o seleccionar las tareas. Si se quiere
contemplar tocos estos aspectos, tanto al analizar los libros de texto, como
al disefiar una propuesta para el tratamiento de la escucha en la ESO, ha de
procurarse que la plantilla refleje todo aquello que ha sido sefialado como
caracteristico de una tarea de lengua oral y escucha didacticamente adecuada
y funcional (ver cuadro 1, paginas 149-152). Seria demasiado denso y exten-
so indicar aqui de qué autor procede cada entrada y cada término. Se ha
procurado que en la plantilla se contemplasen los principales aspectos que
conforman una tarea de escucha comprensiva: tipo de tarea, caracteristicas
de la tarea, tipo de escucha que presenta, finalidad de la escucha, etc.
En el cuadro se ven varios aspectos agrupados por parejas. Los primeros
cuatro aspectos se refieren a cuestiones generales que atafien a las tareas
de lengua oral. En primer lugar, se valora si la tarea es “oral pura” o si es
una “tarea con apoyo escrito”. Es decir, si los alumnos han de escribir
durante o después de la interaccion oral.

El segundo aspecto del cuadro es el grado de interactividad: “Dina-
mica interactiva” o “Dindmica no interactiva”. Se trata de comprobar si
la tarea oral genera una verdadera interaccion entre los alumnos o si, por
el contrario, sélo uno interviene mientras los demas escuchan.

El tercer aspecto busca reflejar qué tipo de gestion del intercambio
comunicativo se desenvuelve durante la parte oral de la tarea analizada:
sera una tarea “plurigestionada” o “monogestionada”. Se observa princi-
palmente en qué proporcion se da la plurigestion, caracteristica de los
verdaderos intercambios comunicativos cotidianos. La monogestion se
suele dar en ambientes mas formales o académicos. Se estudiara si el
libro de texto atiende a este hecho en las debidas proporciones.

El cuarto aspecto se refiere al grado de espontaneidad. Los alumnos
tienen la ocasion de elaborar previamente su intervencion (tarea “clabo-
rada”) o han de recurrir a sus verdaderas estrategias conversacionales
con cierta improvisacion (tarea “espontanea”).

A partir de este punto el cuadro se centra en la escucha comprensiva.
En primer lugar, se sefiala si en la tarea analizada un alumno o alumnos
escuchan una audicion o a un compatiero interviniendo (tarea de “escucha
no reciproca”) o si, en cambio, dos o mas interlocutores intervienen en la
conversacion y se escuchan mutuamente (tarea de “escucha reciproca”).

© 2008, SEDLL. Lenguaje y Textos, 28, diciembre, pp. 143-168



EPR[ONUOD OU “J

UQIOORISIUT US "

epISuLIp eyonosy

eooadioar ou *g

eooadioal egonasy

epeIoqe[g

eaugjuodsy

epeuonssfoucul

epeuonsefun]d

BATORISUI OU "(J

BATIORINUI (]

0jU0ss ofody

eind [e1Q

TVIOL

eArerodooo
uorear)

BISIAQIIUD
/eysenoug

810
uotoduosa(q

[e10
UOTORLIEN,

[e1o
uotorsodxg

B[R ZOA
uo BINOST

(AIMVd VIANIIE) TVI0 VAONFTAA SVEIVL IVZITYNY ViVd VTIIINVId : | 0¥avn)




EPE[O1UO0O OU g

UOIODBIDUL US

EPISLIP eYINISH

eo01d1oa1 ou ‘g

©o01d19a1 BYONOSY

epEIOqR[

eoupjuodsy

BPeUuOlISofouout

epeuonss3un[qd

BATJORIDUL OU (]

eALOBIDIUL (J

0311953 0Aody

eind [e1Q)

TVLOL

So[eaI SBI)SONIU
IBAI3SQQ

BpEZI[eL
‘woy's

JeSI9AUOD)

9jeqag

101 03an[

(21¥Vd YANNDES) TVEO0 VAONTT 3d SYTAVL AVZITYNY VVd VITLINVIJ (] 04avN)




TVILOL

18qI9A OU T

“JUT INUISURI]T,

Ie[nUIIojay]

IIQLIOSUEIL],

IBZLIOWSIA

Ien[eAS/IeIO[R A

Iezieuy

TRUIAIPY

Ienjoeiaiuy

"BJOIOUOD UQTORTILIONUT "

[eqo[S uororIIONUI g

©ANO2[0S

'OLID

BOn[EUY

eiopeimideday

rlopedionuy

eANdaoIag

12q01D

TV1LOL

eAleIodooo
uQIoRaI)

BISIASIUD
/ersonoug

[e10
uorodrIosa(g

[e1o
UQIOBLIEN

[e10
uororsodxg

B[R ZOA
U BINOST

piyonosa ap odl]

(A14Vd VYEO¥EL) TVHO VNONET A SYTIVL ¥VZITYNY ViVd VTTILNVIJ ;] Odavn)




TVLOL

[eqIaA ou T

“JUL IIUISUBL],

IB[ULIOJoY

TQLIOSUBI],

IBZIIOWN

IeN[BAQ/IEIO[B A

Iezijeuy

TRUIAIPY

JemyoeIapuy

"BJI0U0) UQIdBULIOIUT "

[2qo[3 uoroBULIONUI g

BATIOS[OS

BOIIID

eonIEUY

rIOpR[MIdRooy

eropedronuy

eAndasIag

[EQO1D)

TVLIOL

S3[BAI SRIISaNW JBAISSQ()

BPEZI[BIII "WO)'S

JBSISAUOD)

218geg

o1 oZong

piyonasa ap odif

(AIMVd VIEVND) TVEO VNONTTId SYAIV.L AVZITVNY VIVd VTIILNVI] |1 O¥avn)




La escucha comprensiva en los libros de texto de lengua castellana para la ESO 153

El siguiente aspecto lo hemos disefiado teniendo en cuenta que el
comportamiento del oyente varia segﬁn conoce donde debe centrar la aten-
cion durante la escucha (“escucha dirigida”). Las estrategias que pone en
juego varian también de tratarse de una verdadera interaccién verbal

“escucha en interaccion”). Y, finalmente, contemplamos la posibilidad de
que la escucha no forme parte de los objetivos de la tarea ni se desarrolle
implicitamente en su puesta en practica (“‘escucha no controlada”).

Contintia el cuadro clasificando las tareas segin el tipo de escucha
que presentan: “global, perceptiva, anticipadora, 1'ecapituﬂ:1dora, analiti-
ca, critica” o “selectiva”. Las caracteristicas de estos tipos de escucha
han sido explicados con detalle en los primeros capitulos de la tesis.

Es importante también conocer cudl es la finalidad de la escucha en
la tarea analizada: para qué escucha el alumno. Si se pretende que recoja
“informacion global”, es decir, que entienda el contenido de forma gen¢-
rica sin entrar en detalles, o en cambio, la tarea busca una “escucha de
informacién concreta”, por ejemplo, datos. En algunas tareas la finalidad
es “interactuar” con los compaieros, o “adivinar™ una informacion ocul-
ta. Otras finalidades presentes en las tareas y que aparecen en el cuadro
son: “analizar, valorar o evaluar, memorizar, transcribir, reformular,
transmitir informaciéon” o trabajar la “informacion no verbal”. Puede
haber tareas complejas que se hallen en mas de un apartado a la vez. Esto
aumentard su di 1cul'tad para el alumno.

Los datos anteriores del ¢je vertical se han cruzado con otra clasifi-
cacion en el gje horizontal que clasifica las tareas segin la tipologia tex-
tual y la estrategia didactica empleada. En cada una la escucha se pone
en juego de forma diferente y se emplean estrategias o microhabilidades
distintas. No se escucha igual en un debate que en una conversacion o en
una lectura en voz alta. Las estrategias conversacionales varian de tratar-
se de una conversacion mas o menos espontinea o una situacion comuni-
cativa ritualizada, como saludar, pedir instrucciones, disculparse, etc. La
clasificacion del cuadro incluye los siguientes tipos de tareas: “lectura en
voz alta, exposicion oral, narraciéon oral, descripcion oral, encuesta o
entrevista, creacion cooperativa, juego de rol o dramatizacion, asamblea
o debate, conversacidn, situacion comunicativa ritualizada y observar
muestras reales o grabaciones”.

Los demds aspectos que no son incluidos en el cuadro y que hemos
considerado relevantes, han sido igualmente analizados con detalle en
cada libro y proyecto editorial. Por e¢jemplo, el tipo de agrupamientos
elegidos en cada actividad, la variedad del material empleado por el
alumno, la calidad de la informacion de entrada y las tareas de evaluacion,
asi como la complejidad y secuenciacion de las tareas dentro del curso.

Tanto en el eje horizontal como en el vertical se ha dejado espacio
para sumar el numero total de tareas que presentan esa caracteristica. Asi
se obtiene una vision global del curso analizado.

La plantilla, que es enteramente original, ha resultado ser una herra-
mienta eficaz para clasificar y valorar las actividades orales de los libros
de texto. Y también se ha mostrado 1til al disefiar una programacion de
lengua oral y escucha equilibrada y sistematica.
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3. Analisis de los libros de texto

Cada libro analizado se abre con unas impresiones generales y se
cierra con unas conclusiones donde valoramos el tratamiento de la len-
gua oral y de la escucha: si es suficiente, si las tareas responden a los
criterios prefijados como convenientes, si es adecuada la interaccion que
genera en el aula, el tipo de gestion, el tratamiento de la informacion no
verbal, la variedad de los materiales, la claridad del input, la participa-
¢ion del alumno en la evaluacidn, etc. Al final de cada proyecto editorial
se encuentran unas conclusiones generales a toda la ESO. Se valoran
comparativamente los cuatro libros y se analiza la secuenciacion de los
contenidos a lo largo de toda la ESO. Se insiste en la conveniencia o no
del tratamiento que recibe la escucha.

Primer nivel de analisis.

En un primer acercamiento a un libro de texto, se aprecian dos grupos
de tareas o actividades: aquellas encaminadas a trabajar las cuatro des-
trezas —leer, escribir, hablar y escuchar—, y las actividades dirigidas a
asimilar los contenidos tedricos de la asignatura: esos contenidos que han
sido considerados, tradicionalmente, como los principales en la ensefian-
za de la lengua espafiola. Su funcién es por lo tanto, metalingiiistica y de
aplicacion de la teoria. Son actividades en las que no se pretende que el
alumno mejore sus destrezas comunicativas, sino su conocimiento de los
contenidos de la asignatura (gramatica, literatura y discurso) y que domi-
ne las técnicas de andlisis correspondientes (morfolégico, sintactico y
textual). Podemos hablar, pues, de dos grandes grupos de actividades que
se han computado por separado:

1. Actividades metalingliisticas.

2. Actividades de practica de las destrezas.
Escribir.

Leer.

Hablar.

— Escuchar.

Se ha realizado en este primer nivel de analisis el exhaustivo cém-
puto y el porcentaje de actividades metalingiiisticas (sean escritas o no)
frente a las actividades de practica de las destrezas en cada libro analizado.
De este modo se comprobaré el valor que el proyecto editorial le concede
a la mejora de la competencia comunicativa de los educandos. Obvia-
mente, el ob[icto de nuestro andlisis lo constituye el grupo de las tareas
que desarrollan las destrezas comunicativas. Mas concretamente, las que
se centran en la lengua oral (habla y escucha).

Interesa en un segundo momento del analisis, el lugar que ocupa la
escucha con respecto a las demas destrezas comunicativas. Se realiza un
cémputo diferenciado de las actividades dedicadas a:
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— Leer.
— Escribir.
— Hablar y escuchar.

Segundo nivel de andlisis.

En este segundo nivel, s6lo se analizan con detalle las tareas orales.
Las caracteristicas estudiadas son las siguientes:

— Grado de oralidad: con lengua escrita u oral pura.

— Grado de elaboracion: elaborada o espontaneca.

— Dinamica predominante: individual/ parejas/ grupos pequefios/
gran grupo. interaccion: real/ simulada/ sin interaccion. Papel
del profesor y del alumno

— Tipo de gestion: monogestionada o plurigestionada.

— Informaci6n de entrada y materiales empleados.

— Tratamiento de las habilidades sociales.

— Lainformacién no verbal.

— Actividades de evaluacion.

— Complejidad de las actividades y su secuenciacion dentro del
Curso.

Tercer nivel de andlisis.

En este nivel ya sélo nos hemos centrado en las tareas o actividades
que pueden considerarse relevantes para la escucha. En muchos casos
seran actividades de produccion oral donde la escucha aparece de una
forma implicita. No puede decirse que esta haya sido tenida en cuenta al
elaborar la actividad (tareas de escucha no controlada). En otros casos,
aunque pueda que la escucha no sea el objetivo primordial de la tarea a
realizar, esta aparece de forma activa, ya que sin una escucha atenta y
colaboradora, este tipo de tareas no pueden ser realizadas. Es ¢l caso de
las tareas que se basan en la interaccion entre los participantes: sin la
escucha atenta de los interlocutores no seria posible producir didlogos
coherentes, sean espontaneos (conversaciones), o sean de interaccidn
simulada (juegos de rol, dramatizaciones). Como la escucha emana de la
interaccion, la hemos denominado escucha en interaccion. En el tercer
grupo, la escucha es fundamental para realizar la actividad, incluso cons-
tituye el centro de la misma y es uno de los objetos de aprendizaje. Son
las actividades de escucha dirigida. En estas tareas podemos afirmar
siempre cudl es el objeto y la finalidad de la escucha. Sin ella, la tarea no
puede realizarse o carece de sentido tal como ha sido planteada. En estas
tareas esta claro para los alumnos, desde un principio, cuél es el objetivo
con el que escuchan. La escucha constituye una parte de la tarea desde el
mismo momento de su disefio. Diferenciaremos, pues, en nuestro andli-
sis, tres tipos de escucha:
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1. Tareas de escucha no controlada.
2. Tareas de escucha en interaccion.
3. Tareas de escucha dirigida.

Después de determinar el nimero de tareas que trabajan cada tipo de
escucha, se analizan detalladamente algunas tareas de escucha del libro
de texto. Principalmente se dedica mas atencion a las tareas de escucha
dirigida, y en segundo lugar, a las de escucha en interaccion. En cada
tarea transcrita y analizada, se estudian los tipos de escucha presentes, las
estrategias de la escucha que intervienen, y las finalidades que tiene la
escucha. Se ha comprobado también si las tareas de escucha estan con-
venientemente presentadas con actividades de preescucha y postescucha.
Y si cuentan con ejercicios previos que faciliten su realizacion. En el
siguiente esquema podemos comprobar qué elementos se analizan de
cada actividad seleccionada y en qué orden. El mismo esquema lo hemos
aplicado ¢ la elaboracion de nuestra propuesta para el tratamiento de la
Escucha Comprensiva.

1. Tipo de actividad:
Grado de oralidad: oral pura o con apoyo escrito.
Tipo de interaccion: real, simulado o sin interaccion.
— Tipo de gestion: monogestionada, plurigestionada.
— Grado de espontaneidad: espontanca o elaborada.
Finalidad de la tarea: qué actividad resultara de su realizacion.
Informacion de entrada (inpuf). Se comentardn los aspectos
relevantes: adecuacion, suficiencia, complejidad, variedad, etc.
Dinamica: individual, parejas, grupos pequefios o gran grupo.
Papel del profesor y el alumno.
Objetivo de la tarea. Se trata de determinar si la tarea puede
haber sido disefiada teniendo presente la escucha, o si por el
contrario, los objetivos se refieren a la produccién oral.
7. Tipo de escucha: no controlada, en interaccion o dirigida. De las
dirigidas se determinara el tipo de escucha especifico de la tarea:
— Global.
— Perceptiva.
Anticipadora.
— Recapituladora.
— Analitica.
— Critica.
8. Estrategias de la escucha:
— Cognitivas.
— Metacognitivas.
— Socio-afectivas.

I

Sk W

Todo el apartado de analisis de la tesis se resume en el cuadro:de la
pagina siguiente:
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CUADRO 2: ESTRUCTURA DEL ANALISIS REALIZADO DE CADA LIBRO DE TEXTO.

1. Impresiones generales sobre el libro.

2. Anaélisis de las actividades

I.  Primer nivel de andlisis.
Actividades metalingiisticas.
Actividades de practica de destrezas.

1. Segundo nivel de andlisis.
Proporcion de actividades dedicadas a:
« Escribir.
o Leer.
» Hablar.
o Escuchar.

III. Tercer nivel de andlisis.
Andlisis de las actividades orales: tipologia
y caracteristicas.

IV. Cuarto nivel de andlisis.
Anélisis de las actividades de escucha: carac-
teristicas, tipologia, estrategias, finalidad.

3. Conclusiones.

El ultimo capitulo de la tesis presenta nuestra propuesta didactica
para el tratamiento de la escucha comprensiva en la ESO en la asignatura
de Lengua Espafiola y Literatura como lengua materna. Para ello nos
hemos basado en las conclusiones extraidas tanto de nuestro estudio
tedrico como del analisis de los libros de texto. Hemos procurado que
fuese coherente con las indicaciones que hemos ido realizando a lo largo
de nuestro trabajo. La parte final de este capitulo estd constituida por una
serie de tareas de escucha comprensiva que podrian servir de modelo
para elaborar cualquier propuesta seria de una editorial en este terreno.

En la tabla figura como Anaya 1 el proyecto En fus manos. Anaya 2
es el proyecto Veintisiete letras. Y Anaya 3 es el que corresponde al
dirigido por D. Lazaro Carreter. En la editorial SM, que también cuenta
con dos proyectos, el 1 es Mester y el 2 es Contexto. Como puede obser-
varse, no solo se reflejan las caracteristicas analizadas en las actividades
por cursos, sino también otras referidas al proyecto de forma global,
como la secuenciacion de los contenidos orales y de escucha a lo largo
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de la ESO. La existencia de una programacion coherente y sistematica de
la Escucha, etc. El signo mads indica que, a nuestro modo de ver, la edito-
rial “aprueba” en este aspecto concreto.

4. Conclusiones del estudio realizado: aspectos positivos observados
en los libros de texto.

Queremos ahora recapitular aquellos aspectos que aporta cada edi-
torial al trabajo de la lengua oral en el aula y mas concretamente, a la
escucha comprensiva. Dada la brevedad del articulo, no podemos expo-
ner con todo detalle cada cuestion analizada de cada libro. Estos detaiﬁas,
asi como tareas concretas seleccionadas de cada libro, que se han estu-
diado, podrian consultarse en la tesis, que estd depositada en la Bibliote-
ca de lla UNED. Aunque ninguna editorial presenta una propuesta que
sea por entero satisfactoria para tratar la lengua oral, si hay elementos
aislados de cada editorial que, reunidos, podrian aproximarnos a una
propuesta razonable. Son elementos que podrian ser tenidos en cuenta a
la hora de realizar nuestro disefio y programacion propia.

Del proyecto de Anaya En tus manos nos parece acertada la crea-
cion de un apartado propio para la lengua oral en cada unidad, asi como
el hecho de reunir los contenidos de cada unidad bajo un tema de los
llamados habitualmente transversales. (Esto sucede sélo en 1° ESO).
Esto libera a los contenidos de lengua oral de la dependencia que nor-
malmente presentan con respecto a la teoria lingiiistica de la asignatura.
Asi, el apartado de Hablar y escuchar tiene sus propios objetivos y se-
cuenciacion. En la estructuracion de los contenidos, creemos que es un
acierto la inclusién de Proyectos comunicativos amplios en los que se
pueden desarrollar tareas complejas donde intervengan todas las destrezas.

La variedad de tareas orales es notable, aunque con la ausencia de
tipos fundamentales para la practica de las estrategias conversacionales.
Destacan algunos juegos de rol de escucha en interaccion, lo mdas cerca-
no a la conversacion espontdnea que podemos hallar en esta editorial.
Aunque las tareas son, en general, pobres en interaccién y espontaneidad,
hay que apreciar la preocupacion de introducir una metodologia de traba-
jo cercana a un cnfgquc comunicativo, mediante el trabajo preparatorio
en grupos, con cierta independencia del profesor. Este papel del profesor
y e{galumno es irregular a lo largo de los cuatro cursos, pero puede decir-
se que es, de las editoriales analizadas, la que més se acerca a un enfoque
comunicativo, junto con la de Santillana. En algunos libros incluso el
alumno participa en la evaluacion.

Hay un input atractivo en su presentaciéon en algunas muestras con
apariencia de ser reales. También los alumnos aportan parte de ese input
con sus propias grabaciones. Los alumnos manejan materiales bastante
variados para la realizacion de las tareas.

También hemos de valorar positivamente la teoria referida a las
habilidades sociales que aparece en 2° ESO, aunque, lamentablemente,
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no cristalice en tareas practicas, haciendo excepcion de una tarea en 4°
ESO donde si se llevan a la practica.

En cuanto a la escucha, destacamos la cantidad de tareas que impli-
can una escucha activa. Aunque no se percibe un disefio coherente y
profundo de estas tareas basado en objetivos y estrategias de la escucha,
ésta si ha sido tenida en cuenta al disefiar las tareas orales.

En el libro de 2° ESO hay un tratamiento explicito de la escucha de
forma teérica y mediante tareas disefiadas para mejorarla. Es de los po-
cos libros estudiados que trata (aunque sin continuidad) la escucha como
un objeto de ensefianza. En esta linea editorial se emplea la escucha en
numerosas ocasiones para adivinar un personaje descrito, un objeto o un
lugar. En otras ocasiones, la finalidad de la escucha activa es la de poder
crear colectivamente un texto determinado. En otra serie de tareas la
finalidad es analizar diferencias o valorar el contenido de lo expuesto,
mediante una escucha analitica y recapituladora.

De particular interés resulta el trabajo que realizan los alumnos con
muestras reales o la observacion reflexiva de la propia escucha o de la de
sus compaiieros, que es imprescindible si se quiere hacer a los alumnos
conscientes del papel que tienen como oyentes en una comunicacion
exitosa.

De esta editorial nos quedamos también con las tareas de 4° ESO
por ser las que presentan mayor indice de interactividad y porque traba-
jan necesidades comunicativas reales de los alumnos. Estos practican
ademds, las habilidades socjales en las tareas de escucha en interaccion
donde debaten y negocian. Este podria ser un buen punto de partida para
un disefio de tareas orales, siempre que se trabajase con una programa-
cién mas sistematica y basada en funciones, cuidando la secuenciacion a
lo largo de los cursos. Y que se introdujesen més conversaciones reales y
espontineas.

Es decir, que muchas de las tareas de este proyecto son aprovecha-
bles para adaptarlas a la escucha, siempre que se haga siguiendo una
programacion secuenciada y coherente.

En el proyecto de Anaya Veintisiete letras, al igual que en la linea
anterior de Anaya, hay una tendencia a favorecer el trabajo en grupo de
los alumnos con cierta autonomia del profesor. A esto hay que afiadir el
protagonismo que adquieren los alumnos al participar en la evaluacion.
En 1° ESO es una constante, y en 4° ESO también tiene un lugar notable:
evaltan por medio de parrillas y se autoevalian. Nos quedamos con este
uso de los medios técnicos para observar y para volver a escuchar una
actuacion concreta de modo que se puede volver las veces que sean ne-
cesarias para ir estudiando distintos aspectos. Esto entra en una practica
mas reflexiva y autocritica que creemos debe fomentarse.

En esta editorial las propuestas de evaluacion son sencillas y pro-
ductivas; no implican una dispersion de la atencion del alumno, ya que se
centran en pocos aspectos cada vez. En cuanto a la escucha, aunque no
hay un tratamiento tedrico, destaca la abundancia de tareas con escucha
dirigida. Se puede afirmar que la editorial ha tenido en cuenta la escucha
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al disefiar las tareas orales. Es frecuente en 1° ESO el uso de la escucha
dirigida para adivinar algo que se ha descrito o para evaluar una inter-
vencion.

En la editorial Santillana nos parece un acierto su enfoque instru-
mental. Hallamos en ¢]1 muchos aspectos que normalmente se encuentran
s6lo en manuales de comprension lectora y de mejora de la inteligencia.
En concreto, el apartado Situacion de comunicacion, que lamentable-
mente se queda casi siempre en un plano tedrico, expone cuestiones muy
ligadas a la lengua oral real como la ddculacmn la cortesia y un largo
etcétera, que habria que completar mediante la pre’mtica con tareas.

También nos quedamos con su modema teoria de la comunicacion,
alejada de la ya clasica de Jakobson, presentando las maximas de Grice y
la Teoria de la Relevancia de Sperber y Wilson. Aunque habria que ma-
durar la forma de exponerla, simplificandola en su fondo y en su forma.
Es aprovechable también su Unidad C en la que se profundiza en cues-
tiones relacionadas con estas teorias de la comunicacidén, como lo es la
adecuacion al interlocutor, el conocimiento compartido, los contenidos
subyacentes en un mensaje, los prejuicios, etc. En 4° hay una Unidad A
en la que se trabaja de modo conveniente la informacion no verbal me-
diante tareas centradas en la expresiéon corporal y la informacién que
transmite el aspecto de nuestro interlocutor.

La prioridad de esta editorial al disefiar la lengua oral, ha sido la de
convertir a los alumnos en comunicadores eficaces, prioridad que noso-
tros compartimos. Puede decirse que en cursos como 1° y 4° el enfoque
es cercano al comunicativo, al menos en lo que se refiere a muchas tareas
orales. Ponen a los alumnos en situacion de practicar situaciones comu-
nicativas reales.

De algunas tareas destacamos el elemento lidico, que no suele
aparccer en los libros de texto. Las tareas son, en general, interactivas y
pﬁurigestionadas, con variedad en el tipo de dindmica. Aunque les falta
espomaneid'td se acercan a nuestra idea de adecuacion. Es también un

ecto novedoso el detalle que se ha puesto en la dinamizacion de los

ebates, con un espacio para la observacion y la reflexion sobre la propia
pamc1pa01on Son tareas que fomentan el aprendizaje autonomo del grupo.

En resumen, secundamos el enfoque basado en necesidades comu-
nicativas reales de esta editorial, aunque habria que completarlo con mu-
chas funciones orales, ahora ausentes, para realizar una programacioén
mas completa y hacerla extensiva a los cuatro cursos.

En el proyecto editorial de SM Mester nos quedamos con la idea de
dedicar un apartado propio a la lengua oral y la programacion de conte-
nidos orales basada en funciones y estrategias necesarias en la vida coti-
diana. Son contenidos independientes y especificos de la lengua oral.
También puede resultar atil para la comprension y el trabajo de los
alumnos subdividir el apartado de la lengua oral como ha hecho esta
editorial (;Qué se dice? ;Coémo se hace? y Actividades en 1°ESO y Ob-
serva, Recuerda y Habla en 2° ESO).
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En las tareas de 1° ESO abundan las situaciones comunicativas
ritualizadas, que son adecuadas para practicar habilidades sociales, que
esta editorial trata ampliamente. Seria necesario adecuar estas tareas
haciéndolas interactivas y cambiando la dindmica del aula, haciéndola
més comunicativa. En alguna tarea concreta, el inpuf recuerda a la ense-
fianza de lenguas extranjeras, con mapas y planos. Aungue no son ade-
cuadas para la escucha, merece la pena tomar en consideracion la idea,
siempre que se ajuste la dificultad al nivel de los alumnos (en este caso
son demasiado sencillas para la ensefianza de la lengua materna en la
ESO).

Destacamos también algin juego de rol bien dinamizado En ¢l los
alumnos preparan y llevan a cabo una discusion con ¢l fin de persuadir al
compaiiero, con arreglo a unos papeles dados, en una tarea de escucha
dirigida. Por lo tanto, esta editorial (en 1° y 2° ESO) destaca donde la
mayotia falla: en la programacion inicial de la lengua oral, que bien po-
dria servir de modelo para una propuesta seria de produccion oral. Eso si,
esto no se hace extensivo a la programacion de la escucha. Y tampoco se
aplica en el segundo ciclo de la ESO.

5. Principales carencias observadas en los libros de texto
Programacion, secuenciacion y contenidos

Aunque no es objeto de nuestro estudio, queremos sefialar que el
porcentaje de tareas dedicadas a trabajar las destrezas deberia aumentar,
y dentro de éstas, deberia equilibrarse el porcentaje de tareas dedicadas a
la lengua escrita y las dedicadas a la lengua oral.

Centrandonos ahora en la lengua oral, hay que insistir en que sélo
una programacion sistematica basada en funciones de la lengua oral o en
estrategias, puede llevar a mejorar la competencia comunicativa de los
alumnos reas)mentc. Hemos observado que hay editoriales que en algunos
libros o incluso en ciclos completos, presentan una programacion de los
contenidos orales en funcién de necesidades reales de los alumnos y
desarrollan las distintas funciones orales que pueden necesitar en su vida
cotidiana. Las tareas, asi como la teoria del libro, parecen ir encaminadas
a ese fin: convertir a los alumnos en comunicadores eficaces. Este enfo-
que instrumental lo podemos percibir en cierta medida en 2° ESO de
Anaya Andalucia, en el primer ciclo de Santillana y sobre todo en el
primer ciclo de SM Mester.

Pero, como se ve, la programacién no se mantiene a lo largo de toda
la ESO. En todas estas editoriales, sin una justificacién, no se le da con-
tinuidad y se limita a algunos cursos. Seria indispensable paliar esta falta
de coherencia de la programacion global del proyecto para toda la ESO.

La ausencia de una programacion rigurosa tiene consecuencias di-
rectas en todos los niveles: en primer lugar, no existe una secuenciacion
de los contenidos ni una gradacion de la dificultad de las tareas. Al no
existir una programacion que defina qué estrategias debe aprender el
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alumno en cada curso, cudles son mas apropiadas para el primer ciclo y
cudles necesitan el aprendizaje previo de otras mas simples, nos encon-
tramos con una falta total de secuenciacion. Hay tareas dificiles en 1°
ESO y otras excesivamente simples en cursos superiores. La colocacion
de las tareas a lo largo de un curso y a lo largo de la ESO parece ser bas-
tante aleatoria. Podriamos invertir el orden dentro del curso e incluso
entre los cursos, sin que la coherencia de la propuesta resultase dafiada.

Una programacidn sistematica debe tomar la ESO como un todo y
secuenciar los contenidos gradualmente, con objetivos para el final del
ciclo y de la etapa. Estos contenidos no deben estar supeditados a los
lingiiisticos tedricos que han conformado los contenidos de la asignatura
tradicionalmente, como sucede ahora en muchos de los libros analizados,
sino que han de ser independientes, supeditados tinicamente a los objeti-
vos especificos de la lengua oral. S¢ ha observado en muchos de los
libros, que la tarea oral viene a introducir un cambio en las estrategias de
trabajo, pero su funcion es desarrollar el mismo contenido lingiiistico de
la unidad que se estudia en todos sus apartados. Esto le confiere una
evidente cohesion a cada unidad, pero no sirve a los fines didacticos de
la lengua como instrumento.

En cuanto a la teoria de la lengua oral, suele ser escasa y la de la
escucha estd practicamente ausente, salvo las excepciones comentadas.
Cuando hay teoria de la escucha, peca de excesivamente teoricista.

Las tareas: tipologia, variedad y caracteristicas

Al realizar el andlisis de cada proyecto editorial, se han reflejado los
tipos de tareas presentes en cada curso. La tendencia es abusar de
determinados tipos de tareas en un mismo curso, dejando otras desiertas,
cuando lo deseable es que a lo largo de la ESO exista un equilibrio y que
los alumnos toquen todos y cada uno de los tipos, ya que en cada uno se
emplean estrategias diferentes.

Pero la carencia mas generalizada a todos los libros ¢s la ausencia
de conversaciones. La conversacion, como generadora idonea de interac-
cién oral, apenas es considerada. Tal vez por la dificultad en dinamizarla
y por la dificultad que el profesor puede encontrar al controlar estas inter-
acciones en el aula. En algunas editoriales se compensa esta falta de con-
versaciones espontaneas con la practica reiterada y continuada de situa-
ciones comunicativas ritualizadas, lo cual es en si mismo interesante,
pero no pueden sustituir una interaccién espontanea real, donde se ponen
en juego estrategias mas proximas a las de un evento comunicativo coti-
diano real.

Ademas de las conversaciones, también es fuente de buenas tareas
de escucha el trabajo con muestras orales reales, que en los libros estu-
diados es escaso. Es importante para la escucha fomentar la interaccion
por parejas, en juegos de rol, en situaciones comunicativas ritualizadas y
conversaciones espontaneas mas o menos dirigidas.
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Esto nos lleva a otro punto, la espontaneidad, ligada a la tarea pura-
mente oral. Hemos podido ver como gran parte de las tareas en la mayoria
de los libros cargan con el peso de la lengua escrita. No es imposible crear
una buena tarea oral en la que ademas haya que usar la lengua escrita,
pero esto no puede ser una constante. Optamos por tareas eminentemente
orales, en las que la lengua escrita tenga un papel minimo. Se trata de
practicar estrategias orales, no de realizar actividades lingiiisticas contro-
ladas sobre el registro oral.

Lo importante, en definitiva, es la practica. Y esto se consigue me-
diante tareas espontaneas, puramente orales y con interaccion, pluriges-
tionadas. La falta de interaccion es una caracteristica que vemos incluso
en editoriales que se han preocupado de realizar un buen disefio y pro-
gramacion de contendidos, como sucede en SM Mester. La preferencia
por las tareas monogestionadas sin interaccidén obedece probablemente a

ue generan una dindmica de aula més controlable. Pero desde luego no
avorecen el aprendizaje de la lengua oral. Un pequeiio porcentaje de
tareas monogestionadas individuales y elaboradas (como puede ser una
exposicién o una narracién) es acertado. Pero no se puede trabajar la
escucha ni las estrategias orales reales mediante estas tareas. Por lo tanto,
han de ocupar un minimo espacio, mucho menor del que ocupan real-
mente en los libros de texto (a excepcion del primer ciclo de Santillana).

Una vez que se trabaja con tareas plurigestionadas con interaccion
real y puramente orales, ain hay otro punto en el que practicamente to-
dos los libros fallan: la dinamizacion. En cada tarea plurigestionada ha
de quedar muy claro cudl es el procedimiento a seguir. No se puede
pretender que dos alumnos conversen sin mas, con solo sugerirselo. Y un
debate, o cualquier otra interaccion, sera poco productivo desde el punto
de vista de las estrategias conversacionales, si no esta convenientemente
dinamizado. En nuestra propuesta didactica, que ocupa el peniltimo
capitulo de la tesis, apuntamos ideas sobre cémo dinamizar una clase de
lengua oral.

En general, no se tiene en cuenta que el acto comunicativo oral
tiene dos vertientes: la produccion y la escucha. Si esto se tuviese presen-
te al disefiar las tareas, muchas serian facilmente adaptables para que la
escucha tuviese su papel. Simplemente, no hay una intencion de tratar la
escucha como objeto de aprendizaje al mismo nivel que la produccién.
Asi como tampoco lo hay de tratar la lengua oral al mismo nivel que la
lengua escrita.

Papel del profesor y del alumno

Es dificil que las editoriales propongan un enfoque plenamente
comunicativo para las tareas orales, pero en la medida en que se disefien
més tareas con interaccion real y espontanea, este objetivo queda mas
cerca. Se observa que la mayor parte del tiempo el protesor sigue siendo
el centro de una clase tradicional, donde las intervenciones pasan por la
gestion del profesor y los resultados pasan por su sancion. Por esto son
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loables todos los esfuerzos por introducir trabajos grupales que se auto-
gestionan, que cuentan con observadores que analizan las actuaciones sin
la intervencion del profesor, o donde su participacion directa es limitada.
Faltaria concretar la labor de observacion, toma de notas e incluso graba-
cién, que conviene que haga el profesor simultaneamente, para no inte-
rrumpir a los alumnos y hacer posible la reflexion posterior de los alum-
nos asi como la calificacion del profesor.

Cada vez que el alumno acttia independientemente del profesor,
observa, analiza y evaltia el comportamiento o los resultados propios y
de sus compaiieros, se esta dando un paso hacia su autonomia y hacia el
enfoque comunicativo. Por eso son tan importantes las tareas grupales y
de parcjas, plurigestionadas y espontdneas, y a ser posible, con apoyo de
una grabadora o con observadores atentos, guiados por una parrilla eva-
luadora. Sin embargo, la autoevaluacion y la coevaluacion es escasa y no
suele tener una continuidad a lo largo del proyecto de los cuatro cursos.
Ni siquiera a lo largo de un mismo curso.

Informacion de entrada y materiales empleados

Como en todos los aspectos comentados, hay excepciones, pero lo
mas comun es la falta de imaginacion y atractivo, tanto al presentar el
input como al proponer ¢l manejo de materiales novedosos por parte de
los alumnos. El input suele ser suficiente a excepcion precisamente de
las carencias en la dinamizacion de las tareas interactivas. Siempre
haciendo omisién de las dos editoriales gramaticalistas (Anaya 3 y SM
2), donde la teoria y el input son excesivos en cantidad y en registro
lingiiistico. Hay editoriales que emplean vifietas, mapas, planos y docu-
mentos con apariencia de ser reales. Entendemos que esto debiera ser
general a casi todas las tareas orales. Un input atractivo es motivador y
despierta la curiosidad del alumno.

Donde se observa una carencia mas generalizada a todos los libros
es en el empleo de materiales. Si se emplean en algunas tareas grabado-
ras de sonido, pero no la camara de video. El uso que se hace de las gra-
badoras suele ser la recogida de muestras. Nos parece fundamental que
se amplie este uso a la autoevaluacion y a la reflexion en gran grupo con
la ayuda del profesor. Este empleo de la grabacion para volver sobre las
producciones y analizar tanto €sta como la escucha, le da una dimension
de mayor profundidad a la tarea, le confiere seriedad y sentido.

Ademas hay que sugerir el empleo de ordenadores, de internet y de
todos los medios que suelen cstar al alcance de los alumnos en un centro
educativo: diapositivas, transparencias que ellos mismos pueden confec-
cionar, carteles, etc.

Habilidades sociales e informacion no verbal

Salvo dos lineas editoriales, la mayoria no presenta un interés con-
tinuado en estos dos elementos de la comunicacion. Si se disefian los
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contenidos basandose en necesidades comunicativas reales, la presencia
continuada de las habilidades sociales estara garantizada. Por lo tanto, se
vuelve al problema de la programacion coherente que echamos en falta.
Hay libros en los que habria que llevar este contenigo del plano teorico al
practico. De nada sirve hablar sobre habilidades si no se practican y co-
rrigen en el aula.

En cuanto a la informacion no verbal, a excepcion de dos o tres
tareas puntuales, se reduce su tratamiento a la informacién gestual y casi
siempre desde el punto de vista de la produccién, no de la escucha. Fal-
tan tareas imaginativas, faciles de hallar en cambio en los manuales de
lengua extranjera, que ensefien a los alumnos a recabar informacion no
verbal en una conversacion real.

La escucha

Ya hemos visto que no hay una programacion de la escucha ni una
secuenciacion de sus contenidos. No existe una continuidad en su trata-
miento. Aunque hay tareas disciiadas para su mejora, la mayoria de las
tareas de escucha dirigida tienen una finalidad referida a la produccion
oral. Se puede ver claramente que no se ha disefiado para trabajar una
estrategia determinada de la escucha. Esto lo comprobamos al constatar
la repeticion de tipos de escucha, y de las estrategias (rabajadas. La va-
riacion en los tipos de escucha se debe a la variedad en las tareas, pero
no responde a una planificacion de la ensefianza de la escucha compren-
siva.

Siendo asi, es logico que no se estructuren las tareas de escucha
debidamente con actividades de preescucha, de escucha y actividades
posteriores a la escucha. En ninguna editorial se ha estructurado la tarea
de escucha, ni siquiera en las pocas tareas cuyo objetivo es mejorar la
calidad de la misma.

Concluimos, asi, que el tratamiento de la escucha, tanto teérico
como practico es totalmente insuficiente en todos los libros analizados.
En la tabla de la pagina siguiente aparecen condensados los aspectos
comentados anteriormente.

Seguidamente, en nuestro estudio realizamos nuestra propuesta
didactica para un tratamiento mas riguroso y coherente de la escucha
comprensiva en Lengua Espafiola como lengua materna, para los niveles
de la ESO. Incluimos una serie de tareas de escucha agrupadas por tipos
de escucha (tareas de escucha global, analitica, selectiva, anticipadora,
recapituladora, critica, perceptiva y tareas de escucha en interaccion) y
secuenciadas segin el nivel al que van destinadas.
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CUADRO 3: CUADRO COMPARATIVO DE LAS EDITORIALES ANALIZADAS.

Anaya 1 Anaya 2 Anaya 3 Santillana SM 1 SM2
1°2°3°4° 1°2°3°4° Proyecto 1°2°3°4° 1°2°3°4° Proyecto
Aptdo. propio L.O. ++++ -—— - +-++ +4-- =
Variedad tareas + - +-- - +-4+4+ +o- 3
Abundancia tareas +4+- +-++ = + -+ - +4 - - -
Adecuacion tareas ---- ---- - +uss S E
Oralidad -+-+ -+ -+ - -+ -4 +4-- =
Espontaneidad - -4+ -+ - -+ - +-an B
Variedad dinamica -+-+ -+++ = ++-+ ot == -
Interaccion -+ -+ -+ -+ B ++-+ e g
Plurigestion -+-+ -+ -4+ = ++ -+ pe— -
Input ++++ -+-+ - ++++ ++-- =
Materiales +++- b = E— R -
Habilidades sociales -+-+ -t-- = +--+ 4+ -
Inf. no verbal -+++ +--4 - -+ 4+ ++-- -
Co v autoevaluacion -+-- +--+ = e SwiSE =
Complejidad v sec. +-+- +--+ " + e +4+-- -
Estrategia convers ++-+ +--+ = +--+ ++-- -
Contenidos L.O. ++ -+ I - o+ + - F
Programacién L.O -t .- cas= - ++-- +4-- =
Teoria escucha -+ +- [— - +a- - -
Variedad tipos esc. -+ - + s== - —= = I =
Estrategias escucha s hEs +3Ees = s SR z
Contenidos escucha -+ - -t = T+t e _
Program. Escucha -—--- ——-- = Zaea Tmwe =
Estruct. Tarea escuch --—— Seas - S == -
Proyecto Proyecto Proyecto Proyecto Proyecto Proyecto
%destrezas 24.3% 16,9% 14.6% 15% 14.1% 7.7%
% lengua oral 17.8% 26.7% 5.7% 8.7% 13.9% 4.5%
% escucha dirigida 37.5% 44.8% - 35,3% 13,1% -
% esc. interaccion 39,9% 22.4% - 38,1% 50,4% &

Secuenciac. proyecto
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6. Conclusion

Finalmente, s6lo nos queda insistir en la necesidad de trabajar la
competencia comunicativa oral en la ESO, y en concreto, la Escucha
Comprensiva que, como hemos comprobado, se halla ausente del disefio
y programacion de los contenidos en la asignatura de Lengua Espartiola y
Literatura. En este trabajo hemos destacado la influencia directa de la
escucha en el aprendizaje de cualquier asignatura. Podemos concluir, sin
miedo al error, que mejorando la escucha, mejorardn los resultados aca-
démicos de los alumnos.

Ademas, en un presente escolar complejo, donde las relaciones
personales aparecen con frecuencia deterioradas, la escucha representa
una via de empatia y comprension del otro, de inteligencia emocional, en
definitiva, que no debemos menospreciar como forma de mejorar la con-
vivencia en los centros educativos.

Tampoco queremos obviar la relevancia que presenta la escucha
para la vida personal y profesional de cualquier adolescente que se in-
corpora a unas relaciones sociales de creciente complejidad. Los benefi-
cios de aprender a escuchar, no se limitan al ambito académico. Un buen
oyente, sera mas eficiente como compafiero de equipo, mis comprensivo
y perspicaz. Afirmamos, con toda seguridad, que la escucha comprensiva
es uno de esos contenidos universales que exceden el dmbito escolar, que
enriquecen verdaderamente la vida real y privada de un alumno. Actual-
mente, vivimos en una sociedad cada vez mas diversa, conviviendo con
personas de procedencia cultural muy diferente a la nuestra. Cualquier
recurso que favorezca esta convivencia y el conocimiento mutuo merece
nuestra atencion. Y la escucha eficaz es un recurso de gran peso en la
resolucion de cualquier tipo de conflicto.

La persona que aprende a escuchar desde ¢l corazén y que cuenta
con herramientas para minimizar el riesgo de malas interpretaciones, que
sabe eliminar los obstaculos para una escucha verdadera y sincera, que
pone, en fin, todos los medios para crear con el locutor ese discurso co-
min que depende de ambos, tendrd mas posibilidades de éxito en su vida
diaria tanto personal como profesional.
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