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Resumen

Se suele decir que los estudiantes japoneses no interactian, que se bloguean a la hora de usar el
espafiol. Sin negar la veracidad de esa afirmacién, nosotros creemos que es posible lograr la
participacién activa de este tipo de alumnos. Para ello es importante orientar la clase de
conversacion de tal forma que, basandose en principios pedagdgicos y metodoldgicos adecuados,
proponga actividades motivadoras que vayan desde las mas controladas (precomunicativas), hasta
las de produccidon mas libre. En este trabajo expondremos brevemente esos principios tedricos y
propondremos una serie de estrategias y actividades probadas en clase, pensadas para activar la
participacion.
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1. Introduccion

Este articulo no se basa en un estudio empirico realizado siguiendo el método
cientifico, sino que recoge la experiencia docente personal de ambos autores y
también su reflexion diaria tras haber dado clase a los grupos que comparten.

Los docentes de espafiol como segunda lengua extranjera en Japdn suelen
guejarse de las dificultades que tienen en el aula para lograr que los estudiantes
interactlen, tanto con el profesor como entre ellos, en la lengua objeto de estudio.

Durante la ponencia que tuvimos el placer de llevar a cabo en el XXV Congreso
de CANELA, este verano pasado, comenzamos proponiendo una brevisima clase de
euskera, idioma del que pocos asistentes (quiza ninguno) parecia tener conocimiento
previo; precisamente esa fue la razon por la que lo elegimos. Con esa corta
introduccion —apenas un par de expresiones para saludar y presentarse—
pretendiamos que nuestros colegas recordaran esa sensacion que tiene un aprendiente
cuando se enfrenta por vez primera a un idioma que desconoce por completo:
perplejidad, bloqueo, confusion, quiza incluso ansiedad. Pero esa breve clase también
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nos sirvio para reflexionar a continuacién sobre la forma en que aprendemos vy los
elementos en los que nos apoyamos para seguir una clase en una lengua desconocida.

Conviene recordar que el espafiol en Japon no es una lengua completamente
desconocida, al menos, segin nuestra experiencia. Lo hemos comprobado en las
jornadas de puertas abiertas celebradas en nuestra universidad (TUFS), en las que
hemos preguntado al numeroso publico asistente qué palabras sabian en espafiol. Las
respuestas han superado con creces las expectativas.

2. Sobre dificultades especificas. Reflexiones y propuestas alternativas

A continuacién, pasamos a analizar algunas de las dificultades especiales con las que
se encuentra quien ensefia a estudiantes japoneses. Entre ellas, nos detenemos en las
siguientes, recogidas por Inmaculada Martinez en su tesis doctoral (Martinez, 2001, p.
106):

a. El aprendiz japonés tiene una experiencia previa puramente gramatical
b. No es dado a las dramatizaciones en clase

c. Tiene miedo a cometer errores

d. Necesita méas tiempo para procesar la pregunta / respuesta

e. Necesita apoyarse en el compariero/a

f. Requiere actividades programadas que den légica a la gramética

Tras una primera reflexion, pasamos a analizar esas y otras dificultades,
proponiendo un posible planteamiento desde el que solucionarlas.

2.1. El sistema tradicional de ensefianza y sus repercusiones

Empecemos por sefialar que en nuestra opinién no hay que rechazar de plano el
sistema japonés que ensefia al alumnado la gramatica como base y apoyo para
entender el funcionamiento de una lengua tan alejada del espafiol (puntos a y f de la
lista anterior). Nos planteamos, eso si, si basta con usar actividades de respuesta Unica,
Ilamadas por Farley «referenciales». Creemos méas bien que deberiamos ir mas all3, y
valernos de las que el mismo autor denomina «afectivas», que piden opinién a los
estudiantes y permiten varias respuestas posibles (Farley, 2004, p. 26).

Esta idea se complementa con los estudios de Stenberg (2005) sobre la
inteligencia exitosa, realizados para la lengua materna pero que nosotros aplicamos a
la ensefianza del espariol. Stenberg sostiene que los tests de inteligencia se han basado
tradicionalmente en la llamada inteligencia analitica, tests que para nosotros se
asemejan a la manera en que se ensefia normalmente la gramatica: regla y aplicacion.
Su teoria afiade la inteligencia creativa y la practica, aspectos que pretendemos
desarrollar en nuestras aulas.

Uno de los puntos que nos parece de mayor importancia es el hecho de que el
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sistema tradicional japonés, por norma general, solo acepta como buena una respuesta.
El estudiante, acostumbrado a esta forma de hacer las cosas, tras afios y afios de
educacion primaria y secundaria, no se arriesga a cometer una equivocacion, hecho
que aparece recogido en el punto ¢, mencionado mas arriba. Nosotros partimos de la
idea de que el estudiante debe aprender que equivocarse no es algo negativo; muy al
contrario, puede resultar divertido y generar respuestas que sean algo distinto de lo
que el profesor esperaba, pero totalmente vélidas. Lo importante, en ese caso, €S
explicitar los contextos adecuados para cada una de esas respuestas. Y si se trata de
errores gramaticales o de seleccion Iéxica, la mejor actitud es mostrar como a partir
de esos errores podemos repasar y consolidar algo que todavia no esta interiorizado.
En definitiva, lo que proponemos es darle la vuelta al concepto de que equivocarse en
clase acarrea una reaccion de disgusto por parte del profesor o profesora, o la
vergiienza de quien se haya arriesgado: no podemos sancionar ese comportamiento
participativo o entraremos en una contradiccion flagrante. Este miedo a equivocarse,
en nuestra opinion, esta relacionado con el punto a, que hace referencia a la casi Unica
experiencia gramatical del aprendiente de espafiol. En la tipologia de ejercicios de los
libros japoneses de gramatica, apenas aparecen practicas con respuestas en las que los
estudiantes puedan dar su opinion, como proponia Farley.

Por otra parte, convendria tener presente que solo deberiamos corregir el foco de
aquello que estemos trabajando en el momento. Los intentos de lograr una produccion
perfecta por parte del alumno seran, en la mayoria de los casos, contraproducentes. La
razon de esta afirmacion es que, como defiende van Patten en su teoria del input
estructurado (1996)2, no se deberia presentar mas de una estructura a la vez. Eso si, no
olvidando que otros autores como Erlam (2003) afirman que la conexion entre las
formas y su significado puede resultar mas productiva en la adquisicion.

Otra caracteristica del sistema tradicional japonés es el hecho de que el estudiante
se acostumbra a aceptar pasivamente los conocimientos. Cuando el profesor le
pregunta el porqué de algo, el estudiante normalmente no sabe c6mo contestar, o
simplemente proporciona respuestas preestablecidas. En estos casos el profesor
deberia darse cuenta de la importancia de que el estudiante cree su propio discurso. A
este respecto cabe citar a Ushioda (2011, p. 17):

[Un] principio pedag6gico clave en este sentido es el de capacitar a los estudiantes para
que ejerzan su autonomia de eleccién para decidir qué aspectos de su identidad (...) se
sienten motivados para expresar.

Esto demuestra la necesidad de que sea el profesor mismo quien le dé las
oportunidades de conseguir crear y expresar este discurso. Atenderiamos de este
modo a ese rasgo sefialado por la profesora Martinez, que habla de la necesidad de
mas tiempo para elaborar sus respuestas (punto d), y dejariamos de considerar al
alumno como un paquete abstracto de caracteristicas motivacionales para verlo como
un ser humano con su propia historia y circunstancias Unicas, a las que no puede
renunciar aunque no las muestre en el aula. En palabras de Ushioda (2011, p. 18):

[Una] limitacion basica de las teorias de motivacion en el aprendizaje de un idioma hasta
la fecha es que se han ocupado principalmente de modelos abstractos, y de aprendientes
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como grupos tedricos de variables, y no de aprendientes de idiomas como personas que
aportan identidades, historias, metas e intenciones Unicas e individuales, y que habitan
complejas y dindmicas realidades sociales.

También queremos recordar las palabras de van Lier (1996, p. 185), que nos dice
que quiza nuestro alumnado no habla tanto como nos gustaria porque «no se le anima
a encontrar cauces para encontrar su propia voz dentro de si mismos y entre ellos».

Los estudiantes japoneses no suelen querer ser los primeros en hablar, para no
destacar en el grupo en el que se hallan integrados; de ahi que necesiten apoyarse en
sus compafieros (punto e). Usando esa necesidad y la misma psicologia de grupo en la
gue se basa esa timidez, es esencial que logremos hacerles entender que la clase,
como grupo y equipo que ha de ser, produce sinergia. Si todos sienten el beneficio de
cada individuo como un beneficio del grupo, el éxito de uno animara a todos.

2.2. Del aburrimiento y sus consecuencias

Con frecuencia, uno de los problemas mas graves a los que se enfrenta el profesor es
el aburrimiento. Segun Marina, J.A. y Lopez Penas, M. (1999, pp. 216-221):

Los humanos se aburren por falta de estimulos (...) Entre los desencadenantes del
aburrimiento se menciona la monotonia, la repeticion, la rutina, la habituacién, el
hartazgo. (...) Los humanos se aburren porque estan saciados.

Para hacer frente a este problema partimos de la absoluta necesidad de reconocer,
analizar y alentar la motivacién del alumnado. Dornyéi (2011, p. 26) nos dice a este
respecto:

La mejor intervencion motivadora es simplemente aumentar la calidad de nuestra
ensefianza (...) El profesorado debe aceptar que su responsabilidad es garantizar que sus
alumnos estén y permanezcan motivados y no lamentar el hecho de que les falta
motivacion.

Es decir que nuestra primera tarea consistird en tener una idea clara de las
motivaciones de nuestros estudiantes. Seguin el Cuestionario de GIDE (2012), la
principal razon para estudiar espafiol, en Japén, es comunicarse con la gente, y las
principales fuentes de motivacion son el profesor y el ambiente de la clase.

3. El papel del profesor

Se da el caso de que el estudiante no quiere decir que no comprende algo por miedo a
faltarle al respeto al profesor. Esto es algo que el docente recién llegado de otras
partes del mundo (quien no ha tenido contacto previo con Asia, basicamente) muchas
veces no logra captar, o lo sorprende en gran medida. Se trata de una diferencia
cultural fundamental, que el profesor puede superar si logra que los estudiantes dejen
de ver el «no entiendo» como un problema. Se debe presentar esa falta de
informacion como algo positivo, como una oportunidad de repasar, consolidar y
buscar méas ejemplos de uso. Debemos recordar que el proceso de adquisicion es largo
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y lleno de errores, y que la forma en la que el profesor ensefia es fuente de motivacion
o desmotivacion para los estudiantes. En efecto, ya en 1977 Pine y Boy decian: «Los
alumnos sienten la estructura emocional del profesor mucho antes de sentir el impacto
del contenido intelectual que ofrece el profesor». Estamos completamente de acuerdo
con esta afirmacidn, pues cuando se pregunta a un grupo de estudiantes qué les gusta
mas de una clase, suelen responder que el docente y su manera de ensefiar.3

3.1. Estrategias docentes

Las estrategias docentes principales de las que partimos son:
- Evitar el aburrimiento
- Despertar la complicidad
- Apoyarse en el conocimiento del mundo que trae el alumnado
- Servirse de lo conocido
- Provocar inferencias a partir del contexto
- Usar elementos concretos
- Usar lo visual y lo teatral

Y, sobre todo, creer que el cambio es posible.

4. Sobre adquisicidn eficaz y la importancia del input

Los trabajos de Ellis y Wells (1980) y Krashen (1981) compararon el aprendizaje en
nifios, y demostraron que la velocidad de adquisicién era directamente proporcional a
la cantidad y calidad del input recibido. Esa cantidad de input tiene el mismo peso en
el aula, en nuestra opinion. Estudios posteriores matizan estas afirmaciones. El citado
van Patten (1996), en su teoria del procesamiento del input, sostiene que debemos
hacer que los estudiantes trabajen con este input, pues no basta con que estén
expuestos a él para garantizar la adquisicion. Mas tarde el propio Ellis, en 2003,
afiade el concepto del auto-output, segun el cual los estudiantes pueden estar atentos a
su propia produccion y esta puede convertirse en input para ellos y para los demas.

Para nosotros, la interaccion en el aula es fundamental y si no es la Gnica forma en
que el alumnado adquiere la lengua, si nos parece una forma coherente de aplicar las
bases gramaticales proporcionadas por el profesorado japonés.

Uno aprende cOmo intervenir en una conversacion, uno aprende como interactuar
verbalmente, y a partir de la interaccion las estructuras sintacticas se van desarrollando.
(Hatch, 1978a, p.404)

Aunque no es actual y la propia autora lo ha revisado posteriormente, creemos
gue el modelo de Bialystock (1978) se ajusta a la forma en que damos clase y con su
aplicacion vemos resultados en nuestros grupos. Este modelo distingue tres etapas:
exposicion, conocimiento explicito e implicito y produccién deliberada. En esa
produccién deliberada es cuando aparecen los errores que forman parte del
aprendizaje. Su modelo también hace un especial hincapié en las inferencias como
parte indispensable a la hora de producir, asi como en la practica, que hace que el
CLE (conocimiento linglistico explicito) se convierta en CLI (conocimiento
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linglistico implicito). *

En la primera version del modelo incluye la importancia del input disponible del
cual el alumnado puede extraer inferencias con o sin ayuda del profesor, lo que
redundara en una mayor consciencia y habilidad metalinguisticas, que segln la autora,
son elementos indispensables para la adquisicion de un idioma, incluida la lengua
materna. Para Bialystok (2001, pos. 1776):

Los aprendientes de una L2 no necesitan volver a aprender los principios fundamentales
de la estructura del lenguaje porque ya se los proporciona el conocimiento
metalingiiistico que surgi6 de la adquisicion de su primer idioma. (...) Una teoria de la
adquisicién de una L2 debe encontrar cierta continuidad entre la adquisicién del primer
idioma, la del segundo y la habilidad lingtistica formal.

Esto precisamente es lo que en nuestra opinidn no forma parte de las habilidades
del alumnado japonés, al que no se le ha ensefiado a realizar esta transferencia.
Johnson (1998) también menciona los requisitos para una adquisicién fecunda, los
cuales coinciden en su mayor parte con lo ya visto:
- Crear contextos de uso de la lengua
- Facilitar que los estudiantes usen la lengua para expresar sus
propios significados personales
- Proponerles actividades que excedan su nivel actual

4.1. Adquisicion y prdctica

En este sentido conviene recordar la clasificacion de Littlewood (1996) a la hora de
elaborar nuestras actividades y adaptarlas a este planteamiento: actividades
precomunicativas, cuasicomunicativas y comunicativas.

La importancia de tener presente esta clasificacion radica en que se adapta al
sistema de aprendizaje tradicional y cultural del alumnado japonés. Facilita las
estructuras y las practica para dar seguridad, para no dejar en blanco el tiempo
dedicado a la expresion oral. Y con esas practicas pre o cuasicomunicativas, siempre
bien contextualizadas, podemos pasar a la produccion comunicativa, basada en los
verdaderos vacios de informacion.

4.2. La actuacion en el aula

Una vez expuestos los principios en los que apoyamos nuestra actuacién, nos gustaria
mencionar algunas propuestas concretas de actividades que hemos realizado en las
aulas y que han demostrado que esas dificultades de las que se hablaba al principio
del presente texto pueden ser superadas con la debida preparacion, esfuerzo, atencion
al grupo concreto y, por qué no, inspiracion. Ensefiando como siempre, los resultados
seran los de siempre; por ello, tratemos de cambiar algunas variables en el sistema, en
busca de resultados mas positivos. Evidentemente, no queremos dar la impresion de
que este tipo de ejercicios son los Unicos que se deben acometer en clase, ni tampoco
que sean los més adecuados para el diverso alumnado que acude al aula. Son un
ejemplo que pretende abrir un didlogo de cara a explorar nuevos caminos.
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5. Ejemplos practicos

Ejemplo 1. La habitacion
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Figura 1. La habitacidn

Se les entrega a los estudiantes, que estaran en parejas, la imagen anterior (ver
figura 1), pidiendo que describan lo que ven; digan lo que ha pasado en esa
habitacion: qué ha hecho y qué no ha hecho la persona que vive alli; que hablen de
lo que creen que le gusta, basandose en lo que aparece en la imagen; que digan si es
una persona especial y que, para afirmarlo, se apoyen en algin elemento del dibujo.

Después se ponen en comun los resultados y se comentan. Esta actividad fomenta
el trabajo en grupo, la creacion de un discurso personal y propio, ensefia a escuchar el
output de los comparfieros y establece un conocimiento linglistico que queda en la
memoria a corto plazo, por lo que es necesario el refuerzo en sesiones posteriores.
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Ejemplo 2. El juego de la oca

Inicio

I

iQué hora es?

2

Di el nombre de tres
prendas de vestir
para el verano

3

Qué parte del
cuerpo necesitamos
para comer?

Formula una
pregunta

R?

5
2Cuail es tu nimero
de movil?

6

A qué hora comes?

7
Vuelve a tirar

¢ Cuil es tu color
preferido?

(A qué horaesla
pausa?

10
Retrocede 3 casillas

<

1

Seifiala tres objetos
de color azul

12

.Qué se puede hacer
con los tomates?

13
Observa y menciona
3 prendas de vestir

o
Lh

14

Menciona los colores
de tu bandera

15

Cuil es tu comida
preferida?

16

Pregintale a un
compaiiero por la fecha
de su cumpledios

17

Pierdes un turno

18

(Cuéntoes 13 + 11?7

19
¢Qué hora marca el
reloj?

P,
£~
S

2

Avanza 2 casillas

21

Menciona una
comida tipica de tu
pais

22

. Qué parte del
cuerpo necesitamos
para escribir?

23
(Qué fecha es hoy?

%

Preguintale algo a un
compaiiero

R?

25
$Qué es esto?

[ o)

26

Menciona los colores
de la bandera de
Espaiia

Figura 2. El juego de la oca

El juego de la oca es un buen ejemplo de ludificacion en el aula con objetivos
docentes muy claros (en este caso, repaso de estructuras, afianzamiento del
vocabulario, agilizacion de la produccién, entre otros).

Podemos empezar a jugar repartiendo la imagen (ver figura 2) a grupos de tres o
cuatro estudiantes y haciendo lo que se pide en las casillas. Pero yendo un poco méas
alla, podemos pedir que comparen posibles respuestas diferentes, 0o que sean
conscientes de las diferencias que pueden establecer con sus propias costumbres.
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Siendo como es un juego para el primer nivel, servird para que desde el primer
momento nuestros estudiantes comprendan que las estructuras gramaticales llevan
detrds contextos socioculturales, algo que en nuestra opinidn, no se practica
suficientemente en las clases mas tradicionales.

Ejemplo 3. Maria y Pedro

Figura 3. Maria y Pedro

En una primera fase, el profesor se acerca a la pizarra y comienza a hacer
preguntas a los estudiantes para averiguar cosas sobre una persona imaginaria. Ellos
deberéan proporcionar el nombre, la profesion, la nacionalidad... Tendran que describir
a la persona con todos los recursos de que dispongan (dependiendo del nivel, el
profesor puede ayudar en mayor o menor medida). El profesor ira dibujando el
personaje para adecuarlo a la informacion que le dan los estudiantes (ver figura 3).

Una vez completado ese primer personaje, el profesor le cede el turno y la tiza o
rotulador a un estudiante, preferiblemente voluntario, aunque el hecho de elegir a
alguien que resulta no tener un gran dominio de las artes plasticas puede hacer que la
actividad resulte més divertida, incluso para ese estudiante en cuestion. El profesor
pasa a un segundo plano, y la clase en conjunto se dedica a crear otros personajes,
cambiando de dibujante.

A través de esta actividad y otras similares los estudiantes empiezan a asociar los
procesos creativos y la imaginacion con el idioma que estan estudiando, y a largo
plazo, tienden a ser capaces de pensar de formas nuevas y originales. Por supuesto,
también sirve como repaso de lo visto hasta entonces.
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Ejemplo 4. Pi-po

El Pi-po es un juego que solemos utilizar con las clases iniciales para presentar y
repasar los nimeros. Tras una ronda inicial en la que la clase al completo «canta» la
lista de numeros a trabajar —preferiblemente hasta el treinta—, un numero por
estudiante, se pasa a una segunda fase en la que el siete y los multiplos de siete se
sustituyen por la silaba «po». Cuando los alumnos logran llegar hasta el treinta (o el
limite con el que se esté trabajando), se procede en sentido inverso, hasta el uno. Una
vez logrado, se presenta la tercera y ltima fase, en la que el cinco y sus multiplos se
sustituyen por la silaba «pi».

Este juego hace que los estudiantes se relajen, estén atentos a la produccién del
compafiero, se familiaricen con el nuevo grupo léxico y lleguen a olvidarse por un
rato de que estan estudiando, con lo que el proceso se agiliza ain mas. Los resultados
se hacen evidentes en clases posteriores, cuando los estudiantes deben hacer uso de
los numeros en otros contextos.

Ejemplo 5. El alfabeto®

FICHA 1

\

Figura 4. El alfabeto
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Esta actividad la utilizamos al principio del curso, en la segunda o tercera clase.
El profesor tiene una hoja con la imagen anterior (ver figura 4); bajo cada uno de los
dibujos aparece la palabra correspondiente (arbol, beso, caramelo...). La clase aprende
someramente esas palabras y su significado, con ayuda del profesor, que luego la
cuelga en la pizarra o algun otro sitio visible. Después reparte copias de la hoja, sin
texto, a los estudiantes, que deberan realizar por parejas una interaccion como esta:

A: ;Cémo se dice ki en espafiol?

(El estudiante B se levanta, camina hasta la hoja colgada en la pizarra y comprueba.
Luego vuelve a su asiento.)

B: Se dice arbol.
A: {Como se escribe?
B: A-R-B-O-L.

La pareja que termine antes recibe algun premio. Esta actividad favorece, de
entrada, una habilidad que ya poseen los estudiantes —la memorizacién—, asi como
la asociacién léxica palabra-imagen (Oxford, 1990), contribuye a mejorar la
pronunciacién, y a aprender las letras y sus nombres en un ambiente distendido de
colaboracion.

6. Conclusidn y recomendaciones

En esta conclusion queremos recoger las dudas sefialadas por algunos autores (Hatch,
1998b y Lightbown, 2000) sobre la utilidad de dar consejos al profesorado para su
actuacidn en el aula, teniendo en cuenta los resultados de las investigaciones tedricas.
No obstante, a nosotros nos han servido de apoyo.

Y para terminar, nos gustaria resaltar algunos puntos que creemos pueden ser de
utilidad a la hora de intentar implementar estas ideas en nuestras clases.

- En primer lugar, y aunque pueda parecer obvio, creemos que es necesario
partir del uso mayoritario del espafiol en la clase. El esfuerzo que el
alumnado debe realizar para adaptarse a la nueva situacion lingiistica
producira frutos que superan con creces la comodidad inmediata de traducir
lo que intentamos explicarles. Sin embargo, en ningdn momento queremos
dar a entender que el estudiante pueda (o deba) inhibir su idioma materno en
el proceso; como se ha mencionado mas arriba, no tiene mucho sentido tratar
de desarrollar una habilidad lingiistica sin la habilidad metalinguistica
correspondiente adquirida con su primer idioma.

- Por supuesto, habremos de utilizar el discurso pedagoégico adaptado: intentar
usar, en la medida de lo posible, solo aquello que los estudiantes han visto en
clase con nosotros; las partes nuevas del discurso deben estar limitadas a
aquello que van a estudiar a corto plazo, preferiblemente en la clase que nos
ocupa.
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- Tendremos que tener en cuenta el componente afectivo: cémo funcionan los
estudiantes en interrelacion, qué motivaciones, objetivos y emociones tienen
de cara a su estudio, y cdmo podemos alentarlos y hacer que logren un mejor
uso de sus inteligencias, no solamente las analiticas, sino también la creativa
y la préctica.

- Respetaremos el periodo silencioso —el tiempo destinado a la asimilacion
antes de la produccién—, para que el estudiante no se sienta presionado y sea
capaz de ir encontrando su forma de expresarse. Claro esta, este periodo
silencioso no debe servir de excusa para la falta de interaccion en el aula.

- Practicaremos la escucha activa; a veces, en nuestro afan por ayudar a
nuestros estudiantes a expresarse, les terminamos las frases. Esto no solo
puede resultar contraproducente de cara a su confianza, sino que podemos
estar perdiéndonos ideas realmente originales que se quedan sin ser
expresadas, por estar acostumbrados a las respuestas de siempre.

- Les ensefiaremos a reformular —una de las mejores herramientas con las que
cuenta un estudiante en su afan por expresarse— y les daremos tiempo para
ello.

Esperamos que las ideas presentadas en este documento puedan serle de utilidad

al lector, y que lo animen a buscar nuevas formas de crear interaccién en sus clases.

Notas

1. Farley se refiere especialmente a las actividades relacionadas con la gramatica, pero
nosotros pensamos que sus estudios orientados al input y al output estructurados son
aplicables a las estrategias que pueden seguir los docentes que ensefian en la Ilamada
“clase de conversacion”.

2. Aclaramos que van Patten se refiere a la adquisicién de la gramatica, pero nosotros
adaptamos estos principios a nuestra manera de trabajar en la clase de conversacion.

3. Cita extraida del libro Psicologia para profesores de idiomas. Enfoque del
constructivismo social. Ed. espafiola, 1997, p. 7. Willians, Marion y Burden Robert)

4., Somos conscientes de que esta teoria de la validez del CLE como base para la
adquisicion del CLI es muy debatida incluso hoy en dia. Este debate lo menciona entre
otros, Rod Ellis (2009, pos. 137). Paradis (1994) afirma que el primero (CLE) se
mantiene separado del segundo (CLI). Ellis (1993) sostiene que puede servir de ayuda,
especialmente en la captacion de la diferencia entre la produccion del alumno y el input
nativo (Schmidt, 1994).

5.  Extraido de Aprendo espafiol jugando.
http://www.aulaintercultural.org/spip.php?article3243 (Gltima consulta 06/01/2014).
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Abstract

It is often said that Japanese students do not interact, that they suffer a block when using Spanish.
Without denying the veracity of that statement, we believe it is possible to have these students
participating actively in class. In order to achieve this, it is important to guide the conversation
class so that, based on appropriate pedagogical and methodological principles, it offers motivating
activities that range from the most controlled ones (pre-communicative) to those that seek freer
oral production. In this paper we briefly discuss these theoretical principles and propose a series
of strategies and proven classroom activities designed to enhance class participation.
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Interaction, strategies, participative methods, activities, suffer a block
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