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Introducción

Trabajo de partida, la tesis doctoral1

Con el fin de situar esta tesis doctoral en el contexto en el que se ha llevado a cabo, 
es necesario hacer referencia al recorrido concreto de su autor en la práctica de la en-
señanza. Se trata de una formación académica marcada por la realización de la licencia-
tura en Arte Dramático2 y la experiencia teatral como paso previo y complementario 
a la formación filológica3; este detalle va a definir el estilo de enseñanza de español 
como lengua extranjera llevada a cabo en Alcalingua4, desde 2004. La influencia del 
mundo teatral será esencial a la hora de impartir asignaturas especializadas como: “El 
aspecto lúdico en la enseñanza ELE”, “El teatro español: puesta en escena”, “El teatro 
y la enseñanza ELE” o los últimos módulos impartidos en colaboración con El Institu-
to Cervantes: “Interacción y motivación, dinámicas de grupo” y “Recursos y técnicas 
para la enseñanza de las destrezas orales”5. Esta práctica marcará, asimismo, el estilo 
pedagógico aplicado al desarrollo de cursos de enseñanza de lengua y cultura españolas 
a extranjeros. El teatro, y las técnicas vocales aplicadas a su realización, fue una herra-
mienta muy útil a la hora de enseñar la fonética española y la pronunciación. A este fac-
tor técnico hay que sumar el componente lúdico y la motivación, aspectos claramente 
reforzados en cualquier actividad teatral, y que puede ser de gran utilidad a la hora de 
quitar rigidez a un trabajo tan metódico y complicado como es la práctica fonética. 

La necesidad de adaptar la tesis inicial al formato requerido para la publicación en 
este monográfico, esencialmente una menor cantidad de páginas disponibles, ha obli-
gado a reorganizar el trabajo sintetizando gran parte de él y rediseñar el acceso a mate-
rial extra y anexos. El cambio más importante se refiere al de los aspectos tratados en el 
marco teórico; originalmente esta sección estaba formada por 4 apartados diferentes:

Una descripción de las destrezas orales, sus características, tipología de activi-1.	
dades y cómo llevarlas al aula; esta parte se mantiene íntegra en la adaptación al 
monográfico.

Se realiza un recorrido por el diseño curricular (análisis de necesidades, objetivos, 2.	
contenidos, materiales disponibles, secuenciación y evaluación de un programa), 
partiendo de la ubicación de la enseñanza ELE en el contexto de la lingüística 
aplicada y de los diferentes modelos educativos y estilos de enseñanza/aprendiza-
je existentes; este apartado no aparecerá en el monográfico actual, pero podrá ser 
consultado en Boquete (2012), capítulo 2.2.

Una exposición teórica sobre los aspectos relacionados con la prosodia en espa-3.	

1	 La tesis original, Boquete (2012), puede consultarse y ser descargada desde la base Teseo:
	 https://www.educacion.gob.es/teseo/imprimirFicheroTesis.do?fichero=30865 
2	  En la Real Escuela Superior de Arte Dramático (RESAD).
3	  En la Universidad de Alcalá.
4	 Centro perteneciente a la Universidad de Alcalá, dedicado a impartir cursos de español para extranjeros y a la formación 
de profesores de ELE.
5	 En cursos impartidos en Alcalingua de la Universidad de Alcalá y dirigidos a profesores de español tanto nativos como 
extranjeros.
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ñol, desde la perspectiva de la Fonética Articulatoria, con el fin de aportar el co-
nocimiento necesario para su enseñanza; tampoco aparecerá este apartado, por lo 
que se podrá consultar en Boquete (2012), capítulo 2.4.

Concluye el marco teórico con un repaso de elementos teóricos imprescindibles 4.	
para situar el juego dramático dentro de las técnicas teatrales y su aplicación en 
el aula.

Debe hacerse mención a la importancia que en la tesis doctoral original tienen los 
anexos:

Un primer anexo con una propuesta final de intervención y una programación - 
completa para el estudio profundo y pormenorizado de los elementos supraseg-
mentales en español. Está diseñada para un nivel B2 y tiene como destinatario a 
cualquier estudiante internacional que necesite formación completa sobre estos 
elementos fonéticos. 

Un segundo anexo en el que se puede consultar todos los datos técnicos de las - 
encuestas (tablas de frecuencias con los resultados analizados con el programa 
SAS6, versión 9.1) documentos, muestras concretas de manuales usados y unida-
des didácticas utilizadas durante la investigación, así como los textos literarios 
utilizados en las propuestas. 

Acompaña al trabajo original un anexo en CD para la consulta de documentos au-
diovisuales explicativos de las observaciones detalladas en el proceso: ejemplos de ma-
nuales, vídeos pertenecientes a manuales de ELE, cortos de cine utilizados y muestras 
reales de materiales realizados por estudiantes y profesores. Una parte fundamental de 
este anexo en CD son las audiciones que acompañan a los ejercicios planteados en la 
propuesta final.

En cuanto a la bibliografía, esta está constituida por una relación general en la que 
aparecen únicamente los libros citados en el trabajo y una bibliografía específica de 
manuales que han sido analizados durante la investigación, tanto manuales genéricos 
de ELE como manuales específicos de fonética y obras especializadas en fonética espa-
ñola. Se mencionan, asimismo, las páginas Web consultadas y recomendadas y las obras 
literarias utilizadas para el diseño de las actividades que aparecen en la programación.

El juego dramático en la práctica de las destrezas orales

El uso de las destrezas orales en el aula de lengua, gracias a la incorporación de los 
métodos comunicativos a su enseñanza, ha ido adquiriendo una importancia funda-
mental en los últimos años; a pesar de ello, la enseñanza y aprendizaje de lenguas está 
basada, generalmente, en aspectos gramaticales que se supone deben ser estudiados 
para hablar de un modo apropiado el idioma que se quiere dominar. Estos estudios se 
enfocan principalmente al uso de la lengua escrita y sus normas, aunque luego los cono-

6	  Statistical Analisys System, SAS Institute Inc.
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cimientos adquiridos sirvan para la expresión oral. En el caso concreto del español se 
suele enseñar a los estudiantes los usos del subjuntivo, las diferencias entre el pretérito 
imperfecto y el indefinido, etcétera. 

El profesor nativo de español7 muestra una clara predilección por las destrezas ora-
les en el desarrollo de su tarea. No ocurre lo mismo con los profesores que enseñan en 
el extranjero8, la mayoría no nativos, ya que perciben la oralidad como algo secundario y 
muestran una clara preferencia por los contenidos gramaticales aplicados a las destrezas 
escritas. A pesar de esa preferencia, manifestada por los profesores nativos de español, 
el trato que se le da al estudio de la pronunciación y corrección fonética en general es 
poco más que testimonial. Se evita (en este caso es una percepción general sin importar 
el país de origen) tratar contenidos fonéticos y de pronunciación en el aula, sobre todo 
aquellos que tienen que ver con los patrones rítmicos y entonativos característicos de la 
lengua meta, como algo realmente importante en el proceso de adquisición. 

El problema reside en que los profesores de lenguas no cuentan, por lo general, con 
la preparación necesaria para enseñar las técnicas de pronunciación y entonación; en el 
improbable caso de contar con ese conocimiento, debe ser transmitido de una forma 
sencilla y clara al estudiante. El profesor de lenguas no va a tener que explicar toda la 
información relacionada con la Fonética, pero debe conocer cuáles son sus fundamen-
tos y necesita poseer las herramientas adecuadas para comunicarlo. Además, un cono-
cimiento amplio de la materia que se está explicando aporta más seguridad y refuerza la 
autoestima del docente, a la vez que adquiere más respeto por parte de sus estudiantes.

Ahora bien, no se debe centrar el asunto únicamente en las capacidades del profe-
sor para llevar a los estudiantes las normas fonéticas y su puesta en práctica. Muchas 
veces el problema es imputable a la idiosincrasia y a los posibles prejuicios del propio 
estudiante: hay personas que son capaces de aprender y de trabajar con estructuras gra-
maticales de otros idiomas, pero se sienten ridículos al acomodarse a la pronunciación 
de una lengua distinta a la materna y llegan incluso a considerar su práctica como algo 
que ataca a su pudor.

Es oportuno aclarar que la aplicación de estas técnicas teatrales no tiene como fin 
último la consecución de talleres de teatro o de actuación (lo cual es, de hecho, una 
experiencia muy gratificante y de probada eficacia en la enseñanza de lengua y lite-
ratura): la misión es la de formar a los estudiantes de lengua española en la práctica 
de las destrezas orales mediante la incorporación de estrategias, inspiradas en el juego 
dramático, que sean el eje que articule el programa y defina el estilo de las actividades; 
el fin es el de conseguir una mejora en la competencia comunicativa de los estudiantes 
y crear un espacio donde llevar a cabo situaciones cercanas a la realidad (en las que 
recrear aspectos culturales y sociales del ámbito hispano que de otro modo sería muy 
difícil de conseguir) y que permitan al estudiante poder equivocarse sin miedo a hacer 
el ridículo.

La hipótesis de partida de este trabajo se fundamenta en los siguientes principios:

7	 Como se verá en la investigación de este trabajo de tesis, el 82.05% de los profesores entrevistados valoran las destrezas 
orales como la competencia más importante en un reparto ideal de la dedicación en el aula; un 76.92% manifiestan que su 
prioridad en la realidad del aula coincide con estas destrezas. Ver estudio completo en el punto 3.2.2. de este monográfico.
8	 Los estudiantes internacionales manifiestan que lo que más tiempo ha ocupado su formación en el país de origen ha sido 
el estudio de la gramática, del léxico y de las destrezas escritas.
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Las destrezas orales y su enseñanza gozan cada vez de más prestigio en el mundo - 
académico; a pesar de ello, tanto su desarrollo en el aula como la forma en que 
son tratadas en los manuales de ELE se basan en estructuras relacionadas con la 
gramática y las destrezas escritas.

A pesar de la mayor dedicación que se da a las destrezas orales, hay descuido en - 
la enseñanza de la Fonética por considerarse secundaria. La fonética y la pronun-
ciación son esenciales para el desarrollo de la expresión oral y de la comprensión 
auditiva, pues implica un dominio de la lengua hablada fundamental en el apren-
dizaje de cualquier idioma.

Dentro de los estudios de Fonética, existe una mayor investigación y desarrollo - 
de materiales didácticos enfocados al análisis de los elementos segmentales (fone-
mas) que al trabajo de los elementos suprasegmentales (entonación, ritmo, acento 
y pausa). Es necesario incidir más en estos últimos, dada su importancia como 
elemento indispensable para cohesionar el discurso. 

Es fundamental una exposición teórica adaptada al nivel real del alumno, por lo - 
que debe ponerse especial cuidado en el diseño curricular. Es posible la creación 
de modelos didácticos que hagan más sencilla la práctica de las destrezas orales, 
de la correcta pronunciación, y de la entonación.

Una programación educativa no debe ceñirse únicamente al ámbito de la materia - 
que se quiere ensañar. El uso del juego dramático, como parte de una serie de 
técnicas teatrales, favorece la incorporación de numerosas disciplinas, tales como 
la literatura, la música, la historia, el arte, etcétera. 

Por consiguiente, la hipótesis de partida de este trabajo se sustenta en la afirmación 
de que el uso del juego dramático en el aula permitirá a los alumnos mejorar, de manera 
sensible, su pronunciación en español, sus habilidades comunicativas y su conocimien-
to de la realidad social y cultural españolas.

El objetivo principal de esta tesis es el de comprobar si es posible la integración del 
juego dramático en la enseñanza de lengua; se pretende estudiar cómo su aplicación 
afecta al proceso de aprendizaje, su impacto sobre la mejora de la competencia co-
municativa y los elementos positivos que aporta a la motivación, su repercusión en las 
estrategias de enseñanza y aprendizaje, así como la interrelación entre los participantes 
en el aula.

A esta meta principal acompañan una serie de objetivos secundarios que se preten-
de conseguir con este trabajo:

Profundizar en los estudios teóricos sobre las destrezas orales, sus características - 
y tipología de actividades para su práctica, así como las estrategias y estilos de 
enseñanza y aprendizaje relacionados.

Analizar las actitudes y creencias, tanto de alumnos como de profesores, con res-- 
pecto a sus preferencias en cuanto a los estilos de aprendizaje y de enseñanza; 
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indagar sobre su valoración de las destrezas orales y del trabajo sistemático de la 
fonética en el aula de español.

Incidir en la necesidad de realizar un diseño curricular centrado en el alumno y - 
en las necesidades concretas del programa, con una dosificación realista de los 
contenidos y con una secuenciación adecuada de los mismos.

Analizar las herramientas de las que dispone un profesor de lenguas, no solo ma-- 
teriales (manuales, vídeo, música, Internet, materiales reales, etc.), sino el apro-
vechamiento de su propia personalidad (componente afectivo y vocacional), para 
hacer que la adquisición sea más eficaz y asumible tanto por el profesor como por 
el estudiante.

Reunir los aspectos teóricos concernientes a los elementos suprasegmentales en - 
español con el fin de demostrar su importancia y dimensión comunicativa; este 
esquema teórico servirá de guía al profesor a la hora de adquirir un conocimiento 
básico sobre la materia y aplicar la teoría a la clase de lengua.

Realizar un estudio sobre los manuales disponibles en el mercado situándolos en - 
el tratamiento que hacen sobre las destrezas orales, la práctica de la fonética y de 
la pronunciación.

Insistir en el carácter interdisciplinar de la enseñanza de lenguas mediante la in-- 
corporación de otras áreas culturales: literatura, cine, arte, teatro, etcétera.

Desarrollar procesos dinámicos en los que el alumno sea el centro y el eje que - 
desarrolle la organización del aula e incorporar una metodología que ayude a con-
seguir la independencia lingüística y a promover usos encaminados al aprendizaje 
autónomo.

Aportar ejemplos concretos, mediante propuestas desarrolladas durante la inves-- 
tigación, con los que mostrar que el marco teórico expuesto puede ser llevado a 
la práctica.

Contemplar la docencia como una reflexión integrada en la experiencia en el aula - 
con el fin de mejorar la labor educativa.

Para alcanzar sus objetivos, esta tesis doctoral se estructurará en torno a un marco 
teórico en el que se aportará el conocimiento necesario para llevar a cabo una investi-
gación práctica, basada en la experiencia y la reflexión, para, de este modo, aplicar una 
propuesta de intervención específica como resultado de los dos procesos anteriores. 

Así, el marco teórico está compuesto, a su vez, de dos partes: comienza con una 
descripción de las destrezas orales, sus características, tipología de actividades y cómo 
llevarlas al aula y concluye el con un repaso de elementos teóricos imprescindibles para 
situar el juego dramático dentro de las técnicas teatrales y su aplicación en el aula.

En el capítulo 3 se lleva a cabo la investigación propiamente dicha, en la que se mos-
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trará que es posible integrar el juego dramático en la enseñanza de un aspecto funda-
mental en la oralidad y la corrección fonética: los elementos suprasegmentales; todo 
ello sin menoscabo del rigor académico y de la coherencia metodológica. Este proceso 
de búsqueda se llevará a cabo según los postulados desarrollados en la metodología de 
investigación-acción en el aula y supone un proceso reflexivo para identificar un pro-
blema, una carencia o dificultad que se desea resolver. Se intenta fijar la diferencia en-
tre la teoría y la realidad, lo que debería ser y lo que realmente ocurre en una situación 
concreta. Esta es la parte esencial de la tesis, la de mayor extensión y la que muestra un 
esquema más complicado:

Así, da comienzo el marco metodológico (epígrafe 3.1). A partir de la meditación 
sobre la actividad investigadora se decide la adopción de una metodología cualitativa, 
más adecuada a la actividad educativa, concretamente el modelo desarrollado en el tra-
bajo de Elliott y Stenhouse9 (entre otros), y que corresponde a un modelo práctico, en 
el cual los procesos de investigación–acción van dirigidos a que el profesorado adquiera 
un protagonismo activo y autónomo. Mediante el uso de esta metodología queremos 
hacer notar que el recorrido en la investigación es tan importante o más que el resul-
tado final. Asimismo, los contenidos teóricos del marco metodológico se irán tratan-
do al mismo tiempo que avanza la investigación, en vez de aparecer agrupados: se ha 
considerado más coherente con la propia dinámica de la reflexión y puesta en práctica 
defendidas por el modelo.

Acto seguido, la investigación muestra con su diseño (epígrafe 3.2), en el que se ex-
ponen los componentes que van a actuar: fases (de carácter cíclico, flexible y dinámico), 
instrumentos utilizados (observación activa, entrevistas con los participantes, contras-
te plural de fuentes, de instrumentos de registro de datos, reflexiones e impresiones) 
y contexto en el que se desarrolla (escenario de partida, análisis de necesidades de un 
grupo concreto, método didáctico y materiales disponibles al inicio del proceso). La 
investigación tiene dos partes claramente diferenciadas: una en la que se trabaja con  
estudiantes internacionales10y la reflexión, contraste con otros profesores de ELE11.

A partir de este momento se reproducen las fases estipuladas en la metodología de 
investigación-acción y se aplican a un programa concreto:

Reconocimiento del problema, ocurrido durante un curso de fonética impartido 1)	
a estudiantes americanos. En esta fase se localizan una serie de dificultades (como 
pueden ser la poca importancia que se da a la fonética, la extensión excesiva de 
los contenidos, fallos en la programación y en el método de enseñanza, en los 
materiales existentes, etc.) que obligan a replantearse el programa y el estilo de 
impartir la asignatura.

Plan de actuación, replanteamiento de la programación, en el que se plantea un 2)	
diseño curricular más adecuado: ante el problema detectado de la excesiva dura-
ción (tratar todo el ámbito de la fonética en español es muy ambicioso) se decide 
centrar la actuación a los elementos suprasegmentales y completar la información 

9	 Ver la evolución del modelo de investigación-acción en el aula en Boquete (2012) punto 3.1.1.
10	Con estudiantes de Alcalingua, centro internacional de enseñanza de español de la Universidad de Alcalá, y con estudian-
tes americanos participantes en el Programa de Estudios Hispánicos de la Universidad de Alcalá en el Instituto Universita-
rio de Investigación en Estudios Norteamericanos, (IUIEN), actual Instituto Benjamin Franklin.
11	 Con colegas del centro y profesores asistentes a cursos de formación pedagógica.
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teórica relacionada con a la enseñanza de la prosodia; en cuanto al método educa-
tivo, se resuelve incorporar el juego dramático como eje que articule el contenido 
y la actividades. Este momento es fundamental en el desarrollo de la investiga-
ción, ya que es cuando se plantea una propuesta de intervención12 para mejorar 
los defectos detectados en la programación: se trata de un programa piloto con 
objetivos, métodos didácticos y materiales revisados.

Puesta en práctica en la que se verifica el plan de actuación: se aplica a un grupo 3)	
concreto, teniendo en cuenta las características específicas del mismo, y se com-
prueba la eficacia de la integración del juego dramático en la programación. A su 
vez, se detectan problemas nuevos o problemas que no se han podido resolver 
(básicamente, la duración de las sesiones, la distribución de los tiempos y el traba-
jo personal fuera del aula).

Reflexión: en esta fase entra en juego la contrastación4)	 13 de fuentes con un grupo 
de profesores para ver si el caso es aplicable en otros momentos, otros espacios y 
por otros actores. El intercambio de pareceres girará en torno a la interacción y 
motivación en la dinámica de grupos, así como a los recursos y técnicas para la en-
señanza de las destrezas orales. En esta fase se realiza una evaluación y contraste 
de estilos de enseñanza y un análisis, por parte de los profesores observadores, de 
los materiales disponibles para la enseñanza de la fonética en español.

Una vez ultimada la investigación se establecen las conclusiones de la misma, se 
revisa la consecución de objetivos y se comprueba la valía de las hipótesis planteadas 
en cuanto a la integración del juego dramático en la enseñanza de lenguas. La aplica-
ción del modelo de investigación-acción, dado su carácter cíclico, en el que alternan 
procesos de reflexión y de puesta en práctica de las mejoras decididas, ha servido para 
identificar los logros y los errores que han ido surgiendo durante el plan de actuación 
diseñado. La reflexión final aportará las pautas adecuadas para la programación de un 
curso monográfico sobre la prosodia española, pensado para estudiantes extranjeros de 
nivel B2 y que puede ser consultado en Boquete (2012) anexo I: Propuesta final.

El modelo de investigación-acción ha mostrado ser un método participativo (los 
educadores trabajan por la mejora de sus propias prácticas) y colaborador. Este último 
aspecto será fundamental, al incorporar el punto de vista y el análisis de otros profeso-
res como elemento de reflexión y mejora del aspecto concreto que se quiere perfeccio-
nar. Otro de los sentidos de este modelo es el de acortar las distancias existentes entre 
el profesional investigador y el profesional docente con el fin de incorporar la actividad 
investigadora en la actividad educativa.

Será fundamental, en este sentido, el análisis de las encuestas realizadas a profesores 
de español y a estudiantes internacionales, diseñadas para comprobar su opinión sobre 
aspectos relacionados con los estilos de enseñanza y aprendizaje, así como para escru-
tar su percepción sobre el estudio de las destrezas orales y la importancia de la fonética 
en el estudio del español. El ámbito de estudio lo compone, en cuanto a profesores, 60 

12	 Ver el punto 3.5.2: Planificación de un programa piloto.
13	 Triangulación, cuyo principio básico consiste en recoger y analizar datos desde distintos datos para compararlos entre sí; 
en este caso los actores son el investigador, los estudiantes y los profesores observadores.
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participantes en diferentes situaciones profesionales y experiencia variada; el número 
de estudiantes entrevistados, universitarios, con una edad media de 23 años, supera los 
200 y engloba a estudiantes de Estados Unidos, Asia y Europa con una participación 
muy equilibrada de cada entorno cultural.

También se llevará a cabo un estudio sobre los materiales disponibles para la prác-
tica de las destrezas orales y, más concretamente, la enseñanza de la fonética del espa-
ñol. Se examinarán 31 manuales pertenecientes a 26 colecciones con diferentes estilos 
didácticos, manuales específicos de fonética para estudiantes de ELE y obras especia-
lizadas para universitarios y profesores. Incluiremos diferentes herramientas de apoyo 
auditivo y visual disponibles tanto en aparatos multimedia como en Internet. El fin de 
esta exploración es mostrar la necesidad, por parte del profesor, de crear materiales 
propios complementarios a los disponibles en el mercado. Se revisará, asimismo, las di-
ferentes tipologías utilizadas en la enseñanza de las destrezas orales y el uso que se suele 
dar en el aula para, de este modo, comprobar cuáles son más habituales, y reconocibles 
por los estudiantes, y cuáles se adaptan mejor al objetivo de integrar el juego dramático 
en su práctica; de un modo concreto, en la fonética española.

Los modelos utilizados para la programación se basarán en los descriptores estipu-
lados en el Marco común europeo de referencia para las lenguas y el Plan curricular del Ins-
tituto Cervantes. Su seguimiento será flexible y se revisará y adecuará a las necesidades 
concretas de un programa, con aportaciones personales llevadas a la práctica en el aula, 
durante las diferentes fases del proceso de investigación-acción.
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I. Las destrezas orales

Desde una perspectiva general podría considerarse la destreza como el equivalente 
de una habilidad, tal y como contempla el Diccionario de la Real Academia Española, esto 
es, la capacitación para realizar algún tipo de trabajo o tarea práctica. Así, al hablar del 
desarrollo de las destrezas en el aula se haría referencia a todas aquellas capacidades o 
procedimientos que permiten al alumno la resolución concreta y efectiva de una deter-
minada tarea o actividad. Las destrezas pueden ser consideradas, también, como los 
objetivos o fines pedagógicos encaminados a desarrollar en el estudiante un adecuado 
manejo de sus capacidades lingüísticas y será, por lo tanto, el campo de actuación de los 
profesores de lenguas.

Mediante las destrezas lingüísticas, el alumno lleva a cabo acciones, actividades y 
procesos, cuyos objetivos no se encuentran en el ámbito del aprendizaje, sino que se si-
túan en la vida real, en el contexto comunicativo externo al alumno. De esta manera, el 
desarrollo de las destrezas dentro del aula se encamina a capacitar al alumno para hacer 
algo fuera del aula. Esta concepción del trabajo en el aula está unida a una concepción 
comunicativa de la enseñanza de lenguas que implica, a su vez, el seguimiento de una 
programación centrada en el alumno y en el propio proceso de aprendizaje.

En la enseñanza de lenguas, las destrezas lingüísticas se identifican, según el Marco 
común europeo de referencia para las lenguas (en adelante MCER), con las acciones espe-
cíficas en las que podemos reconocer que una lengua está siendo usada. De este modo, 
el MCER especifica, en el punto 5.1.2, las habilidades prácticas que se relacionan con 
situaciones concretas; así, se enumeran:

Las destrezas sociales: la capacidad de actuar de acuerdo con ciertos tipos de con-- 
venciones y de comportarse de la forma esperada, siempre que los foráneos, y en 
especial los extranjeros, lo consideren apropiado. 

Las destrezas de la vida: la capacidad de llevar a cabo con eficacia las acciones ruti-- 
narias que se requieren en la vida diaria (bañarse, vestirse, pasear, cocinar, comer, 
etc.), el mantenimiento y la reparación de los aparatos de la casa; etcétera.

Las destrezas profesionales: la capacidad de realizar acciones especializadas (men-- 
tales y físicas) que se necesitan para realizar los deberes del (auto) empleo.

Las destrezas de ocio: la capacidad de realizar con eficacia las acciones necesarias - 
para las actividades de ocio.

Por otra parte, las destrezas anteriores pueden, a su vez, concretarse en acciones 
específicas que involucren a las destrezas lingüísticas; por ejemplo, las destrezas so-
ciales incluyen la capacidad de hacer una exposición oral correcta y fluida adecuada a 
contexto. De la misma manera, las destrezas profesionales implican el desarrollo de la 
capacidad de producir escritos concretos, dependiendo del ámbito profesional al que 
nos refiramos; así, en una oficina comercial será importante saber redactar cartas de 
presentación o de publicidad mientras que en un centro educativo será pertinente la 
redacción de informes sobre el desarrollo de los alumnos.
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Estos grupos de destrezas no son unitarios ni guardan una relación directa con las 
destrezas lingüísticas, ya que es posible identificar un mismo proceso de comprensión 
lectora o de expresión escrita como una destreza de ocio o como una destreza profe-
sional, por ejemplo (cuando se realiza una lista de productos de un supermercado o 
cuando dos niños juegan a las compras y realizan listas). Las habilidades o destrezas 
prácticas (sociales, de la vida, profesionales y de ocio) clasifican todas aquellas capaci-
dades necesarias para desenvolverse en ámbitos concretos, con independencia de que 
impliquen a las destrezas lingüísticas.

1.1. Clasificación de las destrezas lingüísticas

Según el Diccionario ELE del Centro Virtual Cervantes:

Con la expresión destrezas lingüísticas se hace referencia a las formas 
en que se activa el uso de la lengua. Tradicionalmente la didáctica las ha 
clasificado atendiendo a los modos de transmisión (oral y escrito) y al pa-
pel que desempeñan en la comunicación (productivas y receptivas). Así, 
las ha establecido en número de cuatro: expresión oral, expresión escrita, 
comprensión auditiva y comprensión lectora (para estas dos últimas se 
usan a veces también los términos de comprensión oral y escrita). Más 
recientemente, en congruencia con los estudios del análisis del discur-
so y de la lingüística del texto, se tiende a considerar como una destreza 
distinta la de la interacción oral, puesto que en la conversación se activan 
simultáneamente y de forma indisociable la expresión y la audición.

Estamos completamente de acuerdo en darle importancia a esta destreza comple-
mentaria, la interacción oral, como habilidad que aúna las características de las anterio-
res y que posibilita un proceso comunicativo auténtico; gran parte de nuestro trabajo 
estará encaminado a conseguir el desarrollo de esta destreza mediante el desarrollo de 
la interacción entre los participantes del aula, gracias al uso de técnicas teatrales que 
ayuden a la motivación de conversaciones naturales y significativas, en un contexto lo 
más cercano posible a la realidad.

Desde una visión didáctica, se han clasificado las destrezas lingüísticas teniendo en 
cuenta la forma en la que son transmitidos los mensajes, por lo que se han dividido en 
destrezas orales y destrezas escritas. Por otro lado, atendiendo al proceso de intercam-
bio de mensajes se ha hablado de destrezas productivas y destrezas receptivas, mientras 
que, desde una perspectiva más comunicativa, se prefiere los términos de destrezas 
interpretativas y destrezas expresivas. Lo importante de esta clasificación es que cen-
tra la atención del trabajo con destrezas en el proceso por el que dos interlocutores 
realizan un acto lingüístico de comunicación y consigue aislar, de forma adecuada, los 
elementos más importantes que intervienen en el mismo. 

Las destrezas productivas y receptivas pueden dividirse, a su vez, en cuatro:

Comprensión lectora (CL) y comprensión auditiva (CA) (destrezas receptivas o - 
interpretativas).

Expresión escrita (EE) y expresión oral (EO) (destrezas expresivas o receptivas).- 
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Esta división permite exponer el proceso comunicativo como una estructura unita-
ria, atendiendo al proceso de descodificación de mensajes (CL y CA), o a la expresión 
de esos mismos mensajes (EE y EO). Por otra parte, puesto que dichos procesos nunca 
se presentan de forma aislada, el trabajo sobre las destrezas permitirá tratar en el aula 
procesos de comunicación verosímiles en la vida real, tanto si dichos procesos involu-
cran el desarrollo de una sola destreza (la lectura solitaria y por placer), como si abarcan 
dos (la realización de un resumen a partir de un texto leído), tres (hacer comentarios 
sobre el resumen que se ha hecho acerca de un libro que previamente se ha leído) o las 
cuatro (escribir nuestros propios comentarios a partir de la escucha de un programa de 
radio en el que se habla sobre un libro que se habrá leído antes, para, más tarde, exponer 
la opinión sobre lo escuchado y sobre lo leído).

A su vez, las cuatro destrezas descritas pueden incluir otras destrezas secundarias 
(que el MCER llama microdestrezas), específicas de cada una de ellas, ya que cada des-
treza lingüística supone poner en marcha procesos cognitivos distintos. Así, la expre-
sión escrita exige que el lector reconfigure las secuencias fónicas en unidades de signos 
escritos, de manera que sea posible articularlos en un mensaje coherente y unitario; 
por su parte, la comprensión lectora supondrá la capacidad de relacionar determinados 
signos gráficos con los significados asociados a estos o, en un plano más comunicativo, 
la habilidad para relacionar la información contenida en un texto escrito con los cono-
cimientos previos del lector, para optimizar el proceso de interpretación.

Widdowson (1978) había redefinido el concepto señalando que las destrezas que se 
activan en el aprendiz de una lengua serán diferentes según se apliquen al sistema de 
la lengua o al uso de la misma. Cuando el trabajo de las destrezas se dirige al uso de la 
lengua, se observa que:

La competencia lingüística desarrollada por el alumno y aplicada a 
una situación comunicativa real, sólo es eficaz cuando se tienen en cuenta 
también las características del contexto, de la identidad social y personal 
de los interlocutores, de los conocimientos del mundo que suponen los 
interlocutores, etc.

Estos son elementos importantes del proceso de comunicación que permiten man-
tener abierta la conexión entre los interlocutores y llevar a cabo el objetivo comunica-
tivo marcado. A su vez, estos elementos deben ser debidamente interpretados a través 
de la activación de estrategias comunicativas.

Por lo tanto, a la hora de planificar la actividad docente el profesor debe tener en 
cuenta los siguientes elementos:

El objetivo comunicativo del trabajo y la destreza a través de la cual se quiere - 
conseguir.

Las diferentes estrategias que pueden ponerse en juego para su consecución. - 

Hablar, escuchar, leer y escribir son las cuatro habilidades que el hablante debe 
controlar para comunicarse con los demás con éxito. Es lo que se llama “habilidades 
lingüísticas”, “destrezas”, “capacidades comunicativas” o “macrohabilidades”, según el 
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autor que se consulte. En general, este último término se usa para distinguir las cuatro 
habilidades básicas de las más específicas y de orden inferior o “microhabilidades”: la 
lectura en voz alta combina la comprensión lectora y la expresión oral de un texto, 
pero se trata de una actividad menos frecuente. La comprensión auditiva requiere la 
habilidad de reconocer y segmentar adecuadamente las palabras que integran la cadena 
fónica y que, sin embargo, en el texto escrito el lector encuentra ya aisladas.

De estas habilidades, según Cassany (1994), las más practicadas en la vida cotidiana 
son las orales, con gran diferencia de las escritas; de estas, es la comprensión oral ocupa 
el primer lugar, a pesar de que las destrezas escritas gocen de mayor prestigio social 
en el sistema educativo. Tradicionalmente se entiende que el objetivo esencial de los 
centros educativos es el de enseñar a leer y escribir, pero de todos es sabido que los ha-
blantes en general, ya sean de lengua materna o segundas lenguas, tienen importantes 
problemas de expresión oral (falta de fluidez, una pronunciación inadecuada y una falta 
de organización de las ideas que se quieren transmitir). A veces los hablantes son inca-
paces de llevar a cabo ciertas intervenciones orales más o menos complicadas, como 
puede ser una exposición en público o leer en voz alta, sin hablar de las limitaciones que 
surgen a la hora de mantener diálogos o debates organizados, teniendo en cuenta que 
estas actividades son las más importantes en frecuencia y participación. 

Es importante considerar que estas destrezas, o habilidades, normalmente no fun-
cionan de una forma aislada, sino de una forma integrada: el hablante intercambia con-
tinuamente los papeles de emisor y receptor durante el proceso comunicativo; durante 
una conversación escuchamos y hablamos al mismo tiempo, y cuando escribimos reali-
zamos, necesariamente, una tarea de lectura. Por ello, la enseñanza de estas habilidades 
debe ser realizada de un modo integrado mediante trabajos de lectura de textos, co-
mentario de esos textos y adaptaciones escritas sobre los mismos. De la misma manera, 
la visualización de un vídeo puede prepararse con ejercicios específicos de compren-
sión y puede complementarse con debates, exposiciones sobre el tema, etcétera.

Como señala Pinilla (2002: 882) 

Existe una amplia gama de posibles combinaciones entre las cuatro 
destrezas, sin que tampoco sea posible establecer un orden definido, ya 
que cada destreza puede ser propulsora o consecuencia de cualquiera de 
las otras tres.

La integración de destrezas implica trasladar al aula situaciones de comunicación 
reales y representar dentro de la misma los distintos actos que la hacen posible; así, 
una unidad didáctica que pretenda integrar destrezas y presente la situación “organizar 
una visita al Museo del Prado” comprenderá todas las actividades de CL, EE, CA y 
EO que hacen posible esa situación. Se trata de trasladar al aula situaciones de comu-
nicación verosímiles o, al menos, las formas con las que se activa el uso de la lengua en 
dichas situaciones. De esta manera, aún cuando sea imposible reproducir el contexto 
real de una situación, siempre será posible aislar las destrezas lingüísticas que se ponen 
en juego y permitir al alumno acceder a los instrumentos a través de los cuales debe 
enfrentarse a ellas.

No obstante, y con el fin de analizar de una forma pormenorizada los elementos que 
intervienen en estos procesos, en la tesis que nos ocupa, las destrezas lingüísticas impli-
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cadas serán presentadas de modo separado, como opción metodológica: comprensión 
auditiva y expresión oral tendrán un estudio diferenciado, para así poder abarcar su 
complejidad de forma ordenada y comprensible (tanto para el autor del estudio como 
para el posible lector, profesor o estudiante).

En la interacción, al menos dos individuos participan en un intercam-
bio oral o escrito en el que la expresión y la comprensión se alternan y 
pueden de hecho solaparse en la comunicación oral. No sólo pueden estar 
hablando y escuchándose entre sí dos interlocutores simultáneamente; 
incluso cuando se respeta estrictamente el turno de palabra, el oyente 
por lo general está ya pronosticando el resto del mensaje del hablante y 
preparando una respuesta. Aprender a interactuar, por lo tanto, supone 
más que aprender a comprender y a producir expresiones habladas. Ge-
neralmente se atribuye gran importancia a la interacción en el uso y el 
aprendizaje de la lengua dado su papel preponderante en la comunica-
ción. (MCER 2.1.3)

Nuestra mención a la interacción oral será continua en el desarrollo de esta inves-
tigación, los medios utilizados irán encaminados a destacar su importancia y en conse-
guir que se lleve a cabo en el aula. Las características de esta destreza serán la combi-
nación de las habilidades relacionadas con la comprensión oral, y, sobre todo, aquellas 
que definen la expresión oral.

Las diferencias entre la lengua oral y la escrita son objeto de numerosos estudios, no 
solo con el fin de relacionar ambos códigos, sino para decidir el grado de interdepen-
dencia entre ellos. Este debate afecta, por ello, a decisiones tan básicas como cuál de 
estas realizaciones de la lengua es la prioritaria a la hora de enseñar. Para la lingüística 
estructural de Saussure, por ejemplo, la lengua oral es la primera y la lengua escrita es 
una transcripción de aquella. La opinión más extendida en la actualidad es la que con-
sidera ambos modos equivalentes e independientes, con funciones diferentes y com-
plementarias.

Martín (1993: 182) resume la relación entre la comunicación oral y la escrita:

Se trata de actividades lingüísticas diferentes y complementarias, ya que es posi-- 
ble comunicarse a través de los dos canales (nota escrita o mensaje en el contes-
tador).

Ambas actividades se realizan mediante procesos de expresión, de comprensión y - 
de interacción diferentes e independientes. Destacan, por ello, las características 
de inmediatez y espontaneidad en el caso de la oralidad.

Tienen códigos independientes que participan de características estructura-- 
les comunes. Los rasgos de entonación y pronunciación, las pausas y silencios, 
presentes en el mensaje oral, se ven reflejados en escrito apoyados en elementos 
como puntuación, la ortografía o los caracteres tipográficos.
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Pinilla (2002: 883-884) realiza una enumeración de las características propias de la 
expresión oral que conviene tener en cuenta:

La expresión oral se caracteriza además por presencia de frases in-
completas o interrumpidas por las intervenciones y comentarios de otros 
interlocutores; escasez de esquemas de subordinación y mayor presencia 
de esquemas de coordinación o yuxtaposición; escaso uso de la voz pasiva, 
reformulación o repetición de expresiones para facilitar su comprensión 
o bien a petición del interlocutor; uso de un vocabulario más reducido; 
empleo de palabras comodín como tema o cosa; empleo de pausas y ex-
presiones que sirven de conectores discursivos; utilización de patrones, 
esquemas discursivos y rutinas conversacionales; abundancia de colo-
quialismos y vulgarismos; mayor facilidad para pasar de un asunto a otro; 
apoyo constante de elementos lingüísticos acústicos (ritmo y acento); uso 
frecuente de expresiones idiomáticas y frases hechas.

Otro rasgo que distingue la expresión oral de la escrita es que el tipo de discurso 
es distinto debido al proceso de producción. En la producción oral no sólo hay un lí-
mite de tiempo sino que los interlocutores están presentes, de modo que el emisor ha 
de pensar lo que quiere decir, decirlo y comprobar que se ha entendido; todo ello en 
un corto espacio de tiempo. Para ello simplifica las estructuras sintácticas, desecha la 
información que considera innecesaria y se da tiempo para pensar introduciendo en 
la conversación palabras o sonidos. Si ve que el oyente no lo está entendiendo puede 
compensarlo con repeticiones, anteposición de la información clave, reestructuración 
de las frases, etcétera.

Entran en consideración los elementos paralingüísticos, aquellos que hacen refe-
rencia a la comunicación no verbal, no presente en la escritura: gestos, movimientos 
corporales o faciales, situación del espacio y distancia entre los interlocutores, etc. 
Cuando se habla, entra en juego el papel de los elementos extralingüísticos como herra-
mienta de ayuda para reforzar todo lo relacionado con el tema sobre el que se habla y la 
situación comunicativa, es decir, quiénes son los participantes y qué relación hay entre 
ellos. En los mensajes escritos, por el contrario, hay una mayor profusión de elementos 
exclusivamente lingüísticos al no existir la posibilidad de aclarar la situación con gestos 
o indicaciones visuales.

En la expresión escrita hay, como indica Martín (1993: 184):

Más respeto a las convenciones gramaticales y morfosintácticas, em-
pleamos más la subordinación y los conectores, hay una menor presencia, 
o incluso la ausencia total, de coloquialismos y vulgarismos, un mayor 
grado de formalidad en el registro y un especial cuidado en la lógica y 
organización del discurso.

En la conversación también es muy importante que el hablante conozca el funcio-
namiento del turno de palabra. Éste puede venir indicado por un silencio (de distinta 
duración según la cultura), por una entonación característica, por una pregunta, por un 
gesto, por una frase inacabada, etc. Del mismo modo que el hablante ha de ser capaz de 
reconocer cuándo puede hablar, también deberá saber ceder el turno cuando así se le 
solicite, de un modo u otro según la lengua o la cultura a la que pertenezca.
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1.2.Comprensión auditiva

Escuchar es, de las actividades lingüísticas, la que suele provocar menos interés en 
la vida cotidiana, asociada generalmente a la actitud pasiva de un asistente a una con-
ferencia. Todo lo contrario, escuchar es un acto encaminado a un objetivo concreto 
(recibir información, una respuesta, entender algo) y que exige un proceso de compren-
sión en el que se aprovecha los conocimientos previos sobre la realidad y que obliga a 
realizar un trabajo de predicción de lo que se va a oír.

Generalmente el interlocutor aporta pistas contextuales e información no verbal 
que ayuda a comprender el mensaje (gestos, pausas, cambios de ritmo o entonación, 
etc.); otros estímulos sensoriales (ruidos, aspectos visuales, etc.) completarán esas pis-
tas. Por supuesto, el lugar y el contexto en que se produce el hecho comunicativo es una 
variable fundamental: no es lo mismo el lenguaje oral utilizado en una situación formal 
(ambiente académico, trabajo, etc.) que la espontaneidad de una comunicación en un 
ambiente familiar más relajado.

Escuchar es comprender el mensaje, para lo que se debe activar un proceso cogniti-
vo de construcción de significado y de interpretación de un discurso oral. Este proceso 
requiere un papel activo y participativo: de algún modo, la tarea de los docentes debe 
estar encaminada a inculcar valores sociales, más allá del hecho lingüístico, en los que 
se esperan actitudes de respeto y valoración de lo que dicen los demás tanto como la 
motivación de expresar ideas propias. 

Gil-Toresano (2004: 900) describe el proceso de comunicación oral como:

Un acto de ostensión, momento en el que el hablante produce señales lingüísticas - 
perceptibles por el oyente. Este proceso aporta dos niveles de información: el pri-
mero, donde se aporta el significado literal (locución) y el segundo donde se hace 
referencia a la intención que tiene el hablante al emitir las palabras (ilocución).

Un acto de inferencia, momento en el que le oyente contextualiza el mensaje te-- 
niendo en cuenta los deseos, metas, actitudes, valores y conocimientos que posee 
de su interlocutor. Un oyente competente será aquel que sea capaz de llevar a 
cabo una interpretación coherente del contexto concreto en el que interrelaciona 
con el hablante.

Los oyentes se encuentran en muchas ocasiones con serias dificultades a la hora de 
comprender un mensaje oral porque, aparte del conocimiento cultural general que per-
mite la comprensión del tema y del control lingüístico del discurso que se pueda tener, 
a menudo al intérprete le falta numerosa información que los participantes reconocen 
y que no aparece explícita. Por ello, se puede decir que en la comprensión auditiva, se-
gún Gil-Toresano (2004: 903), el oyente hace uso de tres fuentes de información: 

Conocimiento del mundo, que hace referencia a:1)	

(…) toda una gama de informaciones y experiencias guardadas en la 
memoria relativas a hechos y acontecimientos del mundo, o creencias y 
convenciones culturales, conocimiento de nuestro entorno, de nuestra 
propia vida, etc. 
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Rompiendo El Hielo
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Ficha 1

PREGUNTAS RESPUESTAS

El café, el mar y los embutidos

Buena compañía, un buen vino, una buena conversación, sol y playa

La impulsividad

El futuro del planeta

Nada

La empatía, la capacidad para ponerme en el lugar de los otros

Rompiendo el hielo
Ficha 2

¿A quién te gustaría conocer?

¿De qué tienes miedo?

¿Para qué estás negada?

¿Cuáles son tus aficiones?

¿Qué es lo que más te gusta de la clase de español?

¿Cuál es tu principal virtud?

www.todoele.net/actividades/Actividad_maint.asp?s_keyword=&s_gramatica=&s_fu
nciones=Saludar+y+presentarse&s_cultura=&Actividad_id=123
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6.5.3. El Blog de aula

http://www.tinglado.net/?id=nortxu	
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6.5.4. Nuestra propuesta

Desarrollo de la sesión “El primer día de clase”

1. Antes de entrar

Antes de entrar al espacio de trabajo, se les pide a los alumnos que traten de imagi-
nar qué hay detrás de la puerta. Colores, formas, objetos, colocación, tamaños..., y que 
lo almacenen en su memoria. Hay que darle mucha importancia a este tipo de ejercicios 
en los que se pide a los alumnos ejercitar la imaginación y la creatividad a la hora de tra-
bajar con adultos. El profesor debe colaborar más guiando la imaginación del grupo. En 
general, los adultos necesitarán más tiempo para cualquier ejercicio. Los imaginativos 
por su menor frescura. Los laboriosos, porque suelen ser más minuciosos.

2. Descubrimos el espacio

Los alumnos recorren individualmente el espacio, comparando su imagen inventa-
da, y la real, utilizando todos sus sentidos.

3. ¿Cómo será mi pareja?

De nuevo hay que anticipar ¿Cómo será el alumno con el que cada uno va a formar 
pareja? Su aspecto físico, su ropa, su voz... El profesor ayuda a pensar.

4. Os presento a vuestra pareja

De forma más o menos ceremoniosa, se transforma el grupo en parejas. El profe-
sor va dirigiendo una presentación para que los alumnos no sólo miren a la pareja o le 
pregunten su nombre: preséntate. Di tu nombre, edad, de dónde eres, algún detalle 
interesante de ti o tu entorno de amistad, familia o aficiones. Observa cómo viste. Es-
cucha su voz. 

5. Descubrimos el grupo

Los alumnos comienzan a andar por el espacio y dicen su nombre a la persona 
con quien se cruzan. Al tiempo que se presentan mutuamente, se van fijando en todo 
aquello en lo que se fijaron en el ejercicio “Os presento a vuestra pareja”, y lo van 
memorizando.

6. Te enseño me enseñas

Por parejas, los alumnos se muestran el espacio mutuamente: los detalles que han 
descubierto, les han parecido interesantes o simplemente curiosos.
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7. Te presento me presentas

Tras un tiempo prudencial se les indica que continúen haciendo lo mismo pero 
usando como objeto de comentario a los propios alumnos del grupo, y aprovechando 
para presentarse mutuamente.

8. Nuestros nombres

En un papel más grande que pequeño, escribimos, dibujamos, coloreamos, simbo-
lizamos..., nuestro nombre. Los nombres se colocan en el espacio y cada cual, libre-
mente, añade dibujos, palabras o formas, según le sugieran los distintos nombres. Este 
ejercicio se puede plantear ahora, si hay tiempo para la presentación o más tarde, en 
una fase de más profundización. O en ambos momentos y comparar resultados. 

9. Colores y formas

A la voz del profesor, todos se desplazan rápidamente a tocar algún elemento del 
espacio que posea el color o la forma que diga en voz alta: Negro, rojo, circular, cuadra-
do... En adultos, el menor espíritu competitivo se suple con la hilaridad que producen 
los ejercicios muy activos.
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10. Presentaciones

Los alumnos andan cruzándose por el espacio, saludándose mutuamente y diciendo 
el nombre ajeno. Si no lo recuerdan, se lo preguntan con la mirada.

11. Lazarillos

Juego tradicional aplicado a la investigación del espacio. Por parejas, uno hace de cie-
go, con antifaz, y el otro es su lazarillo. Le irá guiando por el espacio haciéndole observar, 
con el resto de los sentidos, los elementos del espacio. El profesor, cada cierto tiempo, 
recuerda a los ciegos y lazarillos un sentido, con el que tienen que trabajar con más inten-
sidad. ‘Oído, tacto, olfato, gusto’. Se intercambian los papeles. La minuciosidad de los 
adultos exige más tiempo en este ejercicio. El riesgo con jóvenes de ‘jugar’ a ‘fastidiar’ al 
ciego, se suple en esta ocasión por la falta de confianza a priori al anular el sentido de la 
vista. En general, los adultos irán más despacio y arriesgarán menos, por lo que si quere-
mos que la experimentación sea rica, habrá que insistir en un poquito de riesgo.

12. Lazarillos en grupo

El mismo juego aplicado ahora a la investigación del grupo. Con la misma dinámica, 
el lazarillo irá guiando al ciego a encontrarse con otros ciegos a los que tendrá que ob-
servar sin ver. Al haber pocos elementos de trabajo, se hace absolutamente necesario 
que la investigación del grupo sea profunda y no existan pistas anticipadas para un cie-
go de a quién se está investigando. Se vuelve a insistir en utilizar de forma más concreta 
alguno de los sentidos cada cierto tiempo.

13. Cotilleos

Este juego tiene tres fases. 

1ª: Por parejas, cuanto más desconocidas mejor, comentan en secreto algún hobby 
que tengan, un pecadillo piadoso y/o, algún sueño por realizar. Al de cada miem-
bro de la pareja, añaden uno falso que servirá como distractor en el juego.

2ª: Caminan por el espacio y cotillean todo aquello de lo que se van enterando. Siem-
pre diciendo ‘el pecado’ pero nunca ‘el pecador’. Al principio sólo podrán contar 
lo de la pareja, lo propio y lo inventado, pero cada vez que les cuenten algo podrán 
añadirlo a su repertorio de cotilleos. 

3ª: Deben buscar aquellas personas cuyos “hobbies”, pecadillos o sueños, coincidan 
con los propios o les resulten interesantes o curiosos. Entonces, conversan y se 
hacen preguntas sin parar. La mayor experiencia de los alumnos hace que las his-
torias y propuestas sean más variadas en este juego, por lo que suele ser más cu-
rioso el contenido. Los elementos inventados no deben descubrirse, por lo que 
puede haber personas buscando información falsa durante toda la fase.
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14. Me recuerdas a…

Se forman parejas, que se distribuyen por el espacio, mirándose frente a frente. Se 
pide a los alumnos que traten de ver en su pareja un animal, en el más natural sentido de 
la palabra. Tras decírselo mutuamente y justificar la elección, se cambia de parejas y se 
repite. Tras tres o cuatro cambios, se pone en común lo que a cada uno le han dicho y si 
ha habido similitud entre lo que han opinado distintas parejas o no.

Ejercicios adaptados de: Bercebal, F. (1998). Un taller de drama. Ciudad Real: Ñaque 
Editora.
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6.6. Contraste de estilos metodológicos

Se procederá a analizar dos tipos de metodología:

A. Un estilo tradicional en el que el que cada uno se presenta, cuenta las razones por las 
que ha decido estudiar español y describe su familia, amigos, etcétera.

B. Mediante el uso de técnicas teatrales adaptadas a la enseñanza de lenguas, elementos 
de improvisación y recreación de situaciones, lo que podríamos llamar juego dramático.

6.6.1. Comenzar la actividad fuera del aula: opción B

(Desarrollo completo del ejercicio en anexo 6.5.4.).

1. Antes de entrar

La actividad se traslada al interior del aula

1. Descubrimos el espacio
2. ¿Cómo será mi pareja?
3. Os presento a vuestra pareja
4. Descubrimos el grupo
5. Te enseño me enseñas
6. Te presento me presentas
7. Nuestros nombres
8. Presentaciones
9. Lazarillos
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6.6.2. Exposición de la opción A

Exposición en “Microsoft Power Point” de diferentes manuales con las audiciones cor-
respondientes.
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6.7. Contrastes de metodología: el acento

6.7.1. Opción A: manuales de ELE
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Propuesta Sueña 3
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6.7.2. Opción B: nuestra propuesta
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Sesión teórica
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Ángel González
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Finalizar la sesión con alguna de estas actividades

1. Voz de las personas

La dicción de cada una de las palabras debe corresponder lo más posible al significa-
do. Cada participante recitará una frase, cuya realización será imitada por los demás.

Ronquera Chillido Al oído

Vozarrón Bisbisear Farfullar

Aclamación Tartamudear Lloriquear

El mar antropófago golpea la puerta de las rocas despiadadas

Los perros ladran a las horas que se mueren

Y el cielo escucha el paso de las estrellas que se alejan.

(Vicente Huidobro)
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2. Textos rítmicos

Otro texto sugerido, esta vez más complicado y con marcadas posibilidades rítmicas:

Piraguamonte, piragua,
piragua, jevizarizagua.
Bío, Bío,
mi tambo le tengo en el río.

Yo me era niña pequeña,
y enviáronme un domingo
a mariscar por la playa
del río del Bío Bío;

O este trabalenguas popular mexicano:

El volcán de Parangaricutirimicuaro 
se quiere desparangaricutirimicuarizar
el que lo desparangaricutirimicuarizare
buen desparangaricutirimicuarizador será

3. Más ritmo
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4. Relación ortografía/entonación: 

Aplicar cada uno de estos signos ortográficos a un texto propuesto:

5. Todos llevamos un héroe dentro: entrevista

Una vez realizado el guión del simulacro de entrevista Todos llevamos un héroe en nuestro 
interior, se procederá a la grabación del mismo. El documento resultante no solo será 
práctico para evaluar el desarrollo del estudiante, sino que servirá para conocer más los 
patrones interrogativos en español de una forma creativa y estimulante.
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Y mi voz que madura
y mi voz quemadura
y mi bosque madura
y mi voz quema dura

(Xavier Villaurrutia, 1903-1950) Fragmento de “Nocturno en que nada se oye”

6. Realizar el texto con los siguientes patrones entonativos:

¡ ! ¿ ? … .
Ahora, con las siguientes características de la voz:

Quejica Afonía Zalamera Zumbido

Vociferar Murmullo Vibrar Chirriar





La Asociación para la Enseñanza del Español como Lengua Extranjera (ASELE) es una 
organización internacional fundada en 1987 para responder a un movimiento de 
interés en todo el mundo por el aprendizaje de la lengua española y sus culturas. 
Desde sus inicios ha desarrollado una rigurosa trayectoria profesional establecien-
do foros científicos para la información y formación, así como para el intercambio 
de ideas y experiencias de quienes se dedican a esta disciplina académica. Prueba de 
ello es la celebración anual desde 1989 de un Congreso Internacional, la edición del 
libro colectivo derivado de este y la publicación semestral del Boletín de ASELE. 
Asimismo, convoca sendos Premios de Investigación, para tesis doctorales y memo-
rias de máster, también editados por ASELE en su colección de monografías.

El juego dramático en la práctica de las destrezas orales es el resultado de la experiencia 
vital de su autor y refleja su recorrido profesional como educador. Después de 
detectar un problema (cómo mejorar la enseñanza de la fonética en el aula de ELE), 
se elabora un plan de actuación, se pone en práctica y se contrasta con los partici-
pantes. Conocidas las conclusiones, comienza un nuevo ciclo reflexión y se realizan
propuestas específicas de mejora. La investigación, además de las encuestas a profe-
sores y estudiantes internacionales de la Universidad de Alcalá, aporta una amplia 
variedad de fuentes, registro de datos y análisis de materiales: manuales, audiovisua-
les, herramientas en Internet, etc. El objetivo es valorar la integración del juego 
dramático en el aula de lengua como elemento estructurador del proceso de apren-
dizaje, la expresión oral y la competencia comunicativa. 




