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Introduccion

En el ano 2000 el grupo de investigacion EMELE de la Universidad de Cadiz tuvo la
posibilidad de atender una de las principales “asignaturas pendientes” de la didactica y,
por extensién, de la didactica de lenguas extranjeras: la motivacién. Eramos conscientes,
ya por aquel entonces, de que los avances tedricos que hubieran podido producirse en las
Gltimas décadas no se instalan facilmente en el dia a dia de la practica docente. Y es que,
por mas solidez cientifica que tengan dichos avances, las variadas realidades de las aulas
estin condicionadas en primera instancia por las circunstancias en que se producen y no,
o desde luego no solamente, por el grado de voluntad o decisién de los tesponsables
educativos. A nuestro entender, estas circunstancias tienen que ver fundamentalmente con
los habitos y las expectativas de los profesores y de los alumnos.

A partir de los afios 80 del siglo XX resurge con Stephen Krashen (1981, 82 y 85) el
‘método directo’, que reclama el aprovechamiento de la lengua meta como insttumento
de comunicacién en el proceso de instruccion. Sin embatgo, la implantacién exitosa de
esta propuesta, justificada o no, habria exigido que los docentes dominaran las lenguas
que ensefian no ya en su version escrita, como era habitual en nuestro pais en esas fechas,
sino también en su version hablada, precisamente para poder servirse de ella en las clases.
Del mismo modo, habria sido también necesatio que los diferentes métodos de instruc-
ci6n hubieran advertido férmulas con las que salvar los problemas de comunicacién que
desde entonces se presentarian entre los profesores y los alumnos. Y, no menos impot-
tante, en esta radical simplificacién de la situacion habrian de haberse previsto mecanis-
mos, recursos o estrategias con las que convencer a los principales afectados, los discentes,
del por qué y el como de este nuevo modelo de aprendizaje. En consecuencia, huelga
recordar aqui, la ensefianza de lenguas en nuestro pais seguiria siendo, aunque ahora tam-
bién por estas nuevas incertidumbres, al menos tan infructuosa como lo habia sido hasta
esas fechas.

Sin lugar a dudas, las propuestas didacticas que constantemente se hacen para la ense-
fianza de lenguas, requieren también la consideracion de las personas que se veran impli-
cadas, sus capacidades intelectuales y, ya fueran independientes o no de éstas, las emocio-
nales. Son estos elementos los que durante cuatro afios venimos tratando de analizar. Y
ello desde la cobertura que concede el proyecto de I+D+1 que bajo el titulo de “La
motivacion en la ensefianza del aleman en Cadiz” nos asignara en su dia el Ministerio de
Ciencia y Tecnologia (Ref. BFF2000-0501).
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El proyecto arrancaba con el disefio de encuestas destinadas a los alumnos de aleman
de diferentes ambitos en los centros que imparten aleman en Cadiz capital. Para ello re-
curtimos al que hasta la fecha podia ser el Unico antecedente serio en esta materia, a sa-
ber, el trabajo que Daniel Madrid liderara en La investigacion de los factores motivacionales en el
atla de idiomas (1999) para el estudio de la motivacion de estudiantes de inglés de Ense-
fianza Secundaria. Este estudio, no obstante, distribuia los interrogantes planteados en 17
cuestionarios que analizaban elementos tan variados como los antecedentes de cada indi-
viduo en el aprendizaje de idiomas, sus motivos para acometerlo, los ambitos o las per-
sonas que ejercian una mayor influencia en el proceso, el grado de integracién en el grupo
al que se perteneciera, la personalidad, las fuentes de aprendizaje, el tipo, el grado de
dedicacién, etc. En nuestro enfoque, sea como fuere, todas estas aproximaciones serian
sintetizadas en un unico formulatio que recogia, eso si, un total de 153 preguntas distri-
buidas en tres apartados, relativos a:

- la motivacién previa y en el aula hacia el aprendizaje de idiomas;

- valoraciones sobre la personalidad propia y los fines personales del aprendizaje en
relacién con lo que sucede en el aula;

- ylaactitud, las sensaciones y el grado de satisfaccion en relacion con el profesor, las
clases en general y las diferentes actividades que tienen lugar en ellas.

Antes incluso de la recopilacion de datos hubimos de advertir como serian después
clasificables, es decir, qué grupos habiamos de considerar previamente para asignar o reunir
los resultados de modo que pudiéramos extraer conclusiones. Debido a nuestros pro-
pios planteamientos tedricos nos interesaba advertir si existian diferencias en la percep-
cion y las expectativas de aprendizaje del aleman —y, en su caso, cuales eran— entre:

- alumnos de diferente sexo;
- de diferentes edades;
- de diferentes perfiles curriculares;

- entre alumnos que se vieran implicados en el aprendizaje de esta lengua de forma
mas o menos obligatoria y los que, por el contrario, lo hacian desde la voluntad
propia y libre de hacerlo;

- entre los que obtenian buenos resultados y los que mas frecuentemente suspendian o
fracasaban en el intento;

- yentre quienes estaban empezando y quienes llevaban ya al menos un afio aprendien-
do aleman.

Esto obligaba a preestablecer un minimo de seis agrupamientos distintos de los resul-
tados que, posteriormente, podriamos cruzar entre si para la observaciéon mas detallada
de algunos subgrupos. Para logratlo, mcorporamos al encabezamiento de las encuestar
una serie de cuestiones sobre la situacién educativa de cada persona que habriamos de
traducir en valores numeéticos antes de volcar los datos:
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1. La primera columna de nuestra base de datos permitiria distinguir entre los centros
en los que se habfan cumplimentado los cuestionarios, para determinar si se trataba de un
caso de ensefianza voluntaria, en la que el interesado acudia sin presion de ningun curticu-
lo y pagaba incluso de forma extraordinatia su formacién en aleman (a), o bien se trata-
ba de una ensefianza obligatoria o de optatividad obligatoria, donde los alumnos tienen
que estudiar la lengua o tienen que estudiar alguna lengua extranjera entre las que también
esta el aleman (b):

@)

Centro Superior de Lenguas Modernas — UCA
Instituto Internacional de Idiomas

Casa de las Lenguas

E.QO.L de Cadiz

Centro Internacional de Lenguas “Melkart”

()

Escuela de Hosteleria “El Carmen”
Facultad de Filosofia y Letras - UCA
UN.E.D. - Centro Asociado de Cadiz
1LE.S. Columela

2. La columna B establecia una distincién entre los encuestados a partir del tipo de
estudios que realizaban, pudiéndose distinguir con ello entre: curticulos humanisticos (a),
curriculos relacionales (b), curticulos técnicos (c) y otros itinerarios menos perfilados (d):

(a) Itinerarios curriculares con perfil humanistico
Filologta Arabe

Filologia Francesa

Filologia Hispanica

Filologia Inglesa

Humanidades

Historia

Linguistica

Derecho

Psicologia

Filologia Clasica

Ciencias Politicas

1° Bachillerato Ciencias Sociales
Traduccién e Interpretacion

(b) Itinerarios curticulares con perfil relacional
Hosteleria

Relaciones Laborales

Turismo

Animador Turistico

Servicio de Restaurante



12 MOTIVACION Y ADQUISICION EN LA ENSENANZA DEL ALEMAN

(c) Itinerarios curriculares con petfil técnico
Empresariales

Ingenierfa Técnica Naval

Ingenieria Técnica Industrial

Informatica de Gestion

Quimica

Protésico dental

Ciencias del Mar

Matematicas

Medicina

(d) Itinerarios cutriculares con petfil abierto o no clasificable
ESO

2° Bachillerato Ciencias Sociales

Educacién Fisica

FP

Oposiciones al Cuerpo de Profesores de E.P.

3. La columna C indicaria la edad de los encuestados en valotes reales, pudiéndolos
agrupar postetiormente en alumnos menores de 15 afios, alumnos entre 15 y 18 (adoles-
centes y preuniversitarios), alumnos en edad universitaria (entre 18 y 25 afos) y alumnos
postuniversitarios (mayores de 25 anos).

4. La cuarta columna permitia establecer diferencias en cuanto al sexo de los encuestados.

5. La columna E agrupaba a los estudiantes segun el nivel de aleman que cursaran, se-

gun fueran:

(a) Inicial, elemental, basico o primero
(b) Segundo o intermedio-bajo

(c) Intermedio, tercero

(d) Intermedio-alto o cuarto

(¢) Avanzado, superior o quinto

6. La columna F indicaba la nota media habitual del estudiante durante su aprendizaje
del aleman, unos datos en los que hubimos de considerar también la posibilidad de que
se tratara de un alumno no evaluado todavia por su reciente ingreso en el estudio de esta

lengua:

(a) No evaluado
(b) Suspenso

(c) Aprobado
(d) Notable

(e) Sobresaliente

Pensabamos en aquel momento que esta aproximacién permitiria ver donde se con-
centran los problemas de motivacién mas importantes y donde se hacen menos patentes.
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Y ello porque los resultados, asi dados, hablarian directamente de las circunstancias en
que los aspectos emocionales del aprendizaje quedan mas desatendidos y los elementos
que, repitiéndose en determinados grupos de los preestablecidos, podian apuntar al ori-
gen del problema. No obstante, el analisis que venimos haciendo desde hace tres afios
suscita nuevas dudas y nuevos interrogantes que, a nosotros en particular, nos son incluso
mas importantes que las conclusiones alcanzadas sobre algunas cuestiones previamente
fijadas. Huelga decir que seria un error enfrentarse a la revisiéon que aqui hacemos de estas
cuestiones desde la expectativa de encontrar en nuestras valoraciones el remedio milagro-
so para las cuestiones mas controvertidas del aprendizaje de lenguas extranjeras.

Conviene destacar algunos aspectos que, con total seguridad, han afectado a los resul-
tados de las encuestas de que nos servimos aqui y que, en consecuencia, pueden hacernos
valorar el aspecto de que se trate con una prudencia extrema. Las encuestas fueron distri-
buidas y recogidas durante el mes de noviembre, lo que viene a coincidir en muchos de
los grupos con los primeros momentos del afio académico. Asi, habriamos de considerar
después el hecho de que los alumnos que habiamos querido reconocer como estudiantes
de nivel inicial (los principiantes, una buena parte de nuestras encuestas) podrian estar afec-
tados por la logica desorientacion del inicio del proceso didactico.

En este mismo sentido, conviene reconocer que, en ocasiones, la formulaciéon de una
determinada pregunta puede no haber sido acertada o clara para todos los grupos: el
grupo de alumnos que identificamos en la franja de edad de los nifios, sin ir mas lejos,
puede no haber comprendido con exactitud el sentido de algunas de las cuestiones, algo
que después reconociamos con altos indices en la valoracion mas neutra que ofreciéra-
mos, ya fuera un ambiguo “normal” (entre el “mucho” y el “poco”), ya el consabido
“no sabe/no contesta”.

Y, no menos importante, conviene confesar que, al tratar de establecer subgrupos den-
tro de algunas aproximaciones previstas, no calibramos la posibilidad de que el nimero
de afectados podia ser tan pequefio en relacién a la globalidad que sus respuestas ten-
drian una fiabilidad cuestionable: es lo que sucedi6, por ejemplo, al establecer una distri-
bucion de datos segtn los alumnos que obtuvieran habitualmente ‘aprobados’, ‘notables’
o ‘sobresalientes’; y es que nada hacia pensar que el subgrupo de sobresalientes fuera a ser
tan reducido como para tener que descartar sus resultados.

Las evaluaciones que presentamos en este trabajo giran en torno a cuatro grandes te-
mas que constituyen, a la postre, los cuatro capitulos en que lo estructuramos, a saber: el
monolingiiismo, la oralidad, el trabajo en grupos y el papel del profesor. Y no es que
estos sean los unicos elementos a considerar, pero si son, desde nuestra percepcion del
hecho didactico, los que mas hondamente pueden afectar el elemento emocional que
definimos aqui como ‘motivacion’

1. El monolingiiismo, el uso de la lengua meta como via principal de gestion del apren-
dizaje, provoca no pocas incertidumbres, incomodidades, angustias, recelos, temo-
res y, en definitiva, una infinidad de formas de ansiedad tanto entre los alumnos
como, en menor medida, entre los profesores, por mis antiguo que sea este presu-
puesto.

2. La oralidad, por su parte, sigue siendo, permitasenos el guifio, ‘el hermano pobre’ de
la lengua, esto es, lo que no se atiende en el momento adecuado, ni con la dedicacion
























Capitulo 1: El monolingiiismo en el aula

1. Consideraciones previas

El monolingiitsmo, entendido como propésito de desarrollar la ensefianza de una len-
gua extranjera en esta misma lengua, es probablemente el tema que més pasiones ha des-
pertado —y sigue despertando— entre los enseflantes de lenguas modernas. Fue introduci-
do en los anos 70' de forma masiva, seguramente a propésito del auge de los métodos
audiovisuales, si bien ya entonces autores como Walter (1977) resaltan que el postulado
del monolingiiismo limita la disposicién de los alumnos para la comunicacién y aumenta
su dependencia del profesor.

Ya desde finales de los 90 autores como Degen (1999) insisten en el mismo aspecto, en
el sentido de que muchos estudiantes de lenguas extranjeras tienen ya de por si muchos
problemas con la comunicacién en una nueva lengua, por lo que no serfa aconsejable
complicarles el aprendizaje con la gestién monolingtlie del aula®

En la actualidad muchos disefios curriculares de instancias educativas publicas y ptiva-
das abogan por el monolingiiismo. Sirvan como ejemplos representativos los siguientes:
el DCB (Disefio Curricular Basico, Rabmenrichtlinien) de la Conferencia Permanente de los
Ministros de Cultura de la Republica Federal’; las propuestas de curriculum de lengua inglesa
en la Ensefianza Primaria (Rabmenplan Englisch in der Grundschule)'; los que se anuncian como
modelos metodologicos para clases de idiomas en instituciones universitarias (es el caso

' Cf,, por c¢jemplo, Freudenstein (1971).

* Adling und Woske (1998) lo consideran una meta a alcanzar, pero no a cualquier precio.

* En su apartado 2.3., bajo cl encabezamicento ‘Finsprachigkeit” (Monolingiiismo), dictamina: “IIl aprendizaje
conectado con la realidad es especialmente efectivo cuando se desarrolla en la lengua meta. Por tanto el
monolongiiismo deberda ser basico en las clases de Dal” (Alemén para Fxtranjeros)” (traduccién propia). Cf.
“Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland”, en http://
www.dasan.de/j/daf/ rahmenlehrplan/dsd_rahmenlchrplan.htm

* Alli se habla del predominio del monolingiiismo en ¢l apartado 2.2: “Una caracteristica decisiva de la
ensefianza de lenguas extranjeras es el uso auténtico de la lengua meta. De esta manera los alumnos la experimentan
y la reconocen cada vez mas como elemento natural de la comunicacién™ (traduccion propia). Cf. http: //

www.grs.lernnetz.de/docs/Rahmenplan_ncu.doc

2
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de la Universidad de Halle®); o bien, los que se asocian a nuevos enfoques metodologicos
(como el que aparece en la red bajo la denominacion de Inlingna-Method").

No obstante, existe también una cotriente que aboga por un ‘monolingiiismo ilustrado’
(aufgeklirte Einsprachigkerf) cuyos defensores quieren que vuelvan a las aulas las explicacio-
nes en la lengua materna de los estudiantes y las traducciones para acelerar los procesos
de aprendizaje. El trabajo mas reciente en esta direccion es de Wolfgang Butzkamm (2005)
y su autor pide en 13 tesis una reforma metodologica urgente para restituir el uso de la
lengua materna en las clases de lengua extranjera, aunque reconoce que “los estudiantes
deben tener en el aula la ocasion de inmersion en la nueva lengua” y “que naturalmente
habria que imponer la nueva lengua como lengua de uso (Gebrauchssprache) en el aula™.
Desgraciadamente, la utilidad de las propuestas de Butzkamm se ve mermada por su
falta de distincion entre distintas situaciones y niveles de aprendizaje: cuando alguien, como
en nuestro caso, ensefia aleman a principiantes en un pais donde esta lengua no es co-
oficial (situacion de “lengua extranjera”), esta circunstancia debe ser contrarrestada por el
uso sistematico de la nueva lengua dentro del aula, precisamente para acercar los estu-
diantes a la experiencia de verse expuestos a la nueva lengua. Sélo de esta manera los
aprendientes tendran ocasién de desarrollar las competencias inherentes a los procesos de
adquisicién, es decir, las sociales, comunicativas y pragmaticas (cf. Nardi, 2006: 245-6).

Nosotros ensefiamos en una situacién de lengua extranjera, donde el alumno no tiene el
privilegio de servirse de ella para usatla fuera del aula. Pensamos que, en consecuencia,
nuestras clases deben ser basicamente monolingiies, desatrollarse en la lengua meta®. Todo
ello significa también dar su justo valora a la expo%icién de los alumnos a la L2: la clase
nunca podra sustituir totalmente la cantidad de exposicion que el aprendiente tendria a
esta lengua si estuviera en el pais donde se habla. En cualquier caso, siempre sera mejor
que nada y ofrecera a los estudiantes, al menos, alguna posibilidad de experimentar una
exposicion auténtica. Para ello, en primer lugar, el profesot, como conductor del apren-
dizaje o cualquiera que sea su papel, debe conducir desde el principio la interaccién en el
aula en la lengua meta.

En esta tesitura, el primer problema es conseguir que los alumnos lleguen a enterarse
de lo que sucede en el aula, maxime cuando, como en nuestro caso, trabajamos con nive-
les iniciales. Todo ello requiere una revision por parte de los docentes de una de las creen-
cias mas arraigadas en la lingiistica, como es el valor dado al codigo lingiiistico en los

5 Cf. http://www.sprache.uni-halle.de/rel2d/ frameset/ f2frameset. html?3fuerstudenten/lernen_in_w.html,
donde dice: “l.a lengua de comunicacion en ¢l aula es siempre ¢l aleman. 1.a ensefianza monolingtie (Aprender
aleman hablando en aleman) es especialmente efectivo, puesto que uno escucha y usa la lengua meta
continuamente” (traduccion propia).

¢ Dice: “:Qué quicere ¢l ‘método Inlingua’? Entre otras cosas que s6lo se hable en clase la nueva lengua (..), la
lengua meta” (traduccion propia). Cf. http://vorlage.inlingua-deutschland.de/?id=424#1055.

7 Cf. Butzkamm (2005: 27-39), aqui ¢n una traduccién propia.

# No obstante, valoramos por encima del monolingiiismo el mantenimiento de la comunicacién en el aula, es
decir, no queremos excluir la posibilidad de que los alumnos recurran a su 1.1 cuando, llegado ¢l caso, no
encucentren otra forma de resolver un problema en su comunicacion dentro de un grupo de trabajo. Del mismo
modo, también podria ser aceptable ¢l recurso a la 1.1 para la comunicacion entre los alumnos y el profesor ante
un bloqueo irresoluble del discurso. Es decir, alli donde 1a aplicacion de otras estrategias de comunicacion resulta
cn vano por parte del profesor o de los estudiantes.


http://www.sprachc.uni-hallc.de/rel2d/frameset/f2frameset.htmlP3fucrstudentcn/lcrnen_in_w.html
http://vorlage.inlingua-deutschland.de/?id=424%25231055
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procesos comunicativos. Parece dificil de erradicar la conviccion de que el significado reside
exclusivamente en las palabras, ignorando el resto de los elementos de la situacion
comunicativa y los procesos mentales implicados. Lyons dijo en un primer momento
“words refer to things...”, para después rectificar esta apreciacién diciendo que “is the
speaker who refers...”"". En la lingtistica aplicada existen indicios desde hace mas de 20
anos de que la comprension de enunciados es mas facil cuanto mas se cifie al “aqui y
ahora”™"'. La explicacidn tedtica a estos indicios la posibilita la Teotia de la Relevancia
(Sperber y Wilson, 1986) al postular que la evaluacién del codigo linguiistico ha de verse
como un proceso dual en el que confluyen las inferencias légicas que se hacen sobre el
codigo lingtiistico con las deducciones contextuales'. Asi, por ejemplo, el profesor que al
entrar en el aula el primer dia saluda y se presenta en la lengua meta esta ilustrando en la
practica la validez de este principio, al permitir que los alumnos reconstruyan un codigo
para ellos desconocido desde una hipétesis sobre el significado implicito (el profesor quiere
saludar y presentarse) y la interpretaciéon del contexto (al entrar en un lugar con gente
desconocida se saluda y se procede a las presentaciones). El verdadero reto de este mo-
delo es, precisamente, encontrar el modo de seguir desatrollando actividades para el aula
que permitan a los alumnos formular hipétesis sobre el valor de los mensajes a partir de
sus capacidades interpretativas y sin que el profesor haya de recutrir a la traduccion"

Ya en el terreno de la produccion es ineludible tratar el tema de la correccion, por el
simple hecho de que, para la inmensa mayoria de los docentes representa el fin Gltimo de
su trabajo. Y es que existe la creencia determinante e insostenible de que la cotreccion se
puede alcanzar reclamando la produccién de enunciados gramaticalmente correctos. Sin
embargo esta exigencia ha tenido durante afios un efecto contratio al que pretendia. Todo
lo que se ha conseguido es que la mayoria de los alumnos sirnplemente no se arriesgue a
producir, cuando lo que si sabemos es que la producc1on propia es 1rnpresc1nd1ble para
mantener un proceso comunicativo, la Gnica via para aspirar a una cierta correccion.

En cualquier caso, lo mas importante o basico es conseguir que los alumnos acepten,
asuman que la comunicacién entre ellos y el docente debe desarrollarse en 1.2. Para lo-
grarlo nos hemos dedicado en los ultimos afios a definit un ambiente propicio para esto,
incidiendo en la valoracién afectiva que hagan los alumnos de lo que sucede en el aula y
del modo en que se les esta llevando a adquirir la lengua.

2. Monolingtiismo vs. bilingiiismo en la realidad didactica

Creemos que en lineas generales las clases de idiomas que se imparten en la mayoria de
los centros educativos de nuestro entorno no son monolingles en la actualidad, sobre
todo en aquellos cursos destinados a alumnos de niveles inicial, basico y preintermedio. Y

? Cf. Lyons (1968: 404): “ _las palabras se rcficren a cosas...” (trad. del autor).

1° Cf. Lyons {(1977: 177): “...es ¢l hablante ¢l que se refiere...” (trad. del autor).

" Cf. Long (1982)

' Il principio de la relevancia Gptima establece que se aceptaran como vélidos las deducciones e inferencias
quc proporcionen un maximo de efectos contextuales con un minimo de esfuerzo de procesamicento (cf. Sperber
y Wilson, 1986).

" I este terreno venimos trabajando en ¢l grupo de investigacion EMELE desde hace mas de una década.
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creemos que esto no se debe a una falta de voluntad por parte del profesor para hacer
las cosas como él cree que deberian ser hechas, ni al consabido topico de que los alum-
nos rechazan este tipo de aprendizaje. Antiguamente, podriamos decir, los profesores no
sabian verdaderamente usar la lengua y muchos de ellos conocian sélo en profundidad
las reglas por las que se rige cada idioma. De aquella situacion historica queda la rémora
de la correccién, que sigue estando presente como un objetivo de las férmulas de ense-
fianza actuales. De ahi que los mecanismos de evaluacién sigan apelando a priorizar lo
escrito sobre lo oral. Y de ahi también que se corrija en base a lo objetivamente observa-
ble, es decir, penalizando aquello que se aparta formalmente de la norma o de la regla
cuyo dominio se pretenda medir. Pero hoy en dia la inmensa mayoria de los profesores
de idiomas debe estar capacitada también para usar la lengua que ensefian, del mismo
modo que los alumnos deben estar habituados a reconocer en el aprendizaje de idiomas
una finalidad practica concreta. Si verdaderamente no gozamos de una ensefianza mono-
linglie de idiomas, cabe pensar que las condiciones generales de los procesos didacticos a
que se someten ensefiantes y aprendientes no hacen posible este tipo de practicas.

En la actualidad, efectivamente, se aduce que no hay tiempo para poner en marcha un
tipo de aprendizaje que requeriria de una ralentizacion general de los procesos durante los
primeros cursos. Y es que “hay que terminar los programas™ y éstos estan condicionados
por contenidos y objetivos que permiten a los aprendientes creer que verdaderamente
estan aprendiendo la lengua. Lo que “se da” en el aula, lo que llegado el momento de la
evaluacion “se ha dado” en el curso es lo que en realidad determina cuanto sabe el alum-
no.

Y, alli donde si seria factible proponer un modelo de aprendizaje de idiomas monolin-
gie, en los casos en que se pudiera salvar de algun modo la presion ejercida por el pro-
grama que hemos de cubrir, alli suele defenderse que usar la L2 como unica herramienta
de gestién del aprendizaje, ademas de dificil, puede resultar antinatural, en la medida en
que los alumnos, en cualquier caso, piensan siempre en L1 y no en L2.

3. Valoraciones estadisticas sobre el monolingiiismo

Una de las primeras cuestiones que queremos averiguar es si verdaderamente hay o no
un déficit en cuanto al monolingiiismo en la ensefianza del aleman, si esto se da efectiva-
mente en niveles iniciales e intermedios y si, por ultimo, el monolingiiismo o su ausencia
tienen repercusiones motivacionales importantes. Para ello combinaremos las respuestas a
la pregunta 46 (“ste sientes motivado cuando te dan la clase en aleman?”) con los de la
pregunta 83 (“ste dan la clase en alemin o no?”). Y sobre estas cuestiones los resultados
permiten apuntar las tendencias que comentaremos a continuacion.

En principio, sotprende descubrir que mas del 82 % (ver grdfico 12) de los alumnos de
aleman encuestados consideran que reciben una clase monolingtie. Ahora bien, si hace-
mos una distincion entre los alumnos de ensefianzas regladas (obligatorias) y los de ense-
fanzas no regladas (los que estudian aleman de forma mas o menos voluntaria), esta ten-
dencia habria de ser matizada, dado que en la ensefianza voluntaria el porcentaje de los
alumnos que reciben una ensefianza monolingtie es un 15 % superior al de los alumnos
de la ensefianza reglada (ver grifico 13). Y, por otra parte ademas, la mitad de los alumnos



























Capitulo 2: La oralidad

1. Consideraciones previas

Partimos de la idea de que la lengua es antes hablada que escrita. De hecho, hay perso-
nas que nunca aprenden a leer o a escribir. Pero, al margen de éstos, los que si lo hacen
no usan esta capactdad para aprender a hablar, sino sélo para seguir aprendiendo a ha-
cerlo con mayor fluidez y precision, es decir, ya en un nivel relativamente avanzado de
uso. Ademas de todo ello, siguen existiendo en el mundo mas comunidades culturales
agrafas que con escritura. Sea como sea, en la actualidad de nuestro entomo social se aboga
desde todos los ambitos por una integracién de destrezas que lleva a simultanear la ense-
nanza de la lengua oral con la de la lengua escrita.

Desde la perspectiva de la adquisicion se hace necesaria la distincion entre las distintas
fases del proceso. Y esto es especialmente importante en programas de enseflanza donde
los aprendientes requieren la lengua para un uso fundamentalmente oral'. En esta tesitura,
nos atrevemos a afirmar que las condiciones que rodean el procesamiento de la informa-
cién oral son radicalmente distintas de las que se dan en el procesamiento de la informa-
cion escrita®. Asi, es 16gico que también los mecanismos mentales que actian en el proce-
samiento de uno y otro tipo de informacién difieran: la diferencia mas facilmente
observable es que, en el procesamiento oral, los hablantes estan sujetos a unas condicio-
nes de ritmo y tlempo que perrmten que la interaccién tenga lugar; en el pr.ocesarmento
escrito, por el contrario, los usuarios de una lengua pueden dedicar el tempo que estimen
necesario a la interpretacion de los mensajes de sus interlocutores y a la formulacion de
sus propias intervenciones.

La lengua escrita perrmte Y, podrlamos declr casi invita 2 una reflexion consciente so-
bre el funcionamiento de sus mecanismos, sobte los elementos 1éxicos o estructurales de
que se sirve, sobre los aspectos puramente formales, etc. Pero todo esto queda supedita-
do en la comunicacién oral al éxito de la interaccidn en las condiciones que se aceptan,
relegando a un segundo plano cualquier tipo de reflexion consciente. Y, en consecuencia,
pensamos que la lengua escrita lleva naturalmente a la observacion y a la reflexion cons-

' Cf. Ketteman (1980: 10).
? Cf, a este respecto, Sperber y Wilson (1986), o bien Wilson (1993).
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ciente sobre cuestiones formales, con lo que es sélo aqui donde la ensefanza de la gra-
matica si podtia hacerse ineludible.

Asi pues, si a lo antetior le sumamos ahora el que uno de los condicionantes para la
adquisicién es mantener el filtro afectivo lo mas bajo posible y si entendemos que la aten-
cién consciente a los aspectos formales de una lengua pueden suponer una carga o una
presién sobre los aprendientes mas o menos innecesatia en las fases iniciales (o desde
luego aplazable hasta el punto donde dicha reflexion pueda basarse en la propia expe-
riencia lmgulstlca previa), entonces tendremos que preservar a nuestros aprendientes de la
lengua escrita durante el iempo que sea necesario para ello.

2. Ellugar de laoralidad en la didactica del aleman

Como ya hemos expuesto, tenemos la conviccién de que la mayoria de los responsables
educativos en el terreno de la ensefianza de lenguas —los editores por descontado— hacen
caso omiso a esta clara distincion entre la lengua oral y la lengua escrita. Se trata de una
distincion que ni siquiera se recoge en los manuales o materiales disefados para la ensefianza
en niveles iniciales. Si se encuentra alguna distincién en este sentido es s6lo en el ambito del
inglés, y ello, antes que por las diferencias entre la naturaleza de uno y otro uso, por el ani-
mo de preservar la buena diccion de los aprendientes’. No nos consta, sin embargo, que
esto suceda en el aleman, donde, en cualquier caso, si se observa un mayor protagonismo
creciente de la fonética que parece querer subsanar los problemas que surgen de la inclusién
prematura de la lengua escrita. Solamente en los cursos destinados a nifios pequenos (en
centros o etapas de educacion preescolar) podriamos encontrar esta distincion; y ello,
presumiblemente, s6lo porque los alumnos no tienen aun capacidad para leer y escribir.

Ciertamente, la lengua escrita cobra enseguida mas importancia que la lengua oral en la
mayoria de las clases®, porque la lengua escrita es aquello sobre lo que los aprendientes y
los ensefiantes tienen o pueden tener un control fisico, es decir, lo que permite tener cons-
tancia de lo que “se ha dado”. Pero es que, ademas, los ejercicios orales que se practican
en las aulas estan centrados, como los tradicionales ejercicios de gramatica, en la correc-
cion formal de los enunciados de que se nutren®, con lo que si se mejora algo es, nueva-
mente, la diccidén o la correcciéon formal del mismo. En ningin caso podriamos pensar
que estos ejercicios, desvinculados de cualquier uso auténtico, pudieran incidir en la mejo-
ra de la capacidad oral de los aprendientes o, desde luego, en la adquisicion. En este sen-
tido, para muchos profesores la comprension y la expresion de la lengua oral en general
funciona a partir de frases completas, de elementos lingtiisticos acabados, convirtiendo la
oralidad en algo muy artificial, donde no tienen cabida los aspectos paralingiisticos que

? Algunos modelos metodolégicos preconizan o han preconizado la no inclusién de matetial escrito hasta un
punto del proceso didictico en que haya unas minimas garantias de que la forma escrita de un segmento no
interferira cn la forma oral. Esto, sin embargo, solo tuvo un éxito relativo en ol seno del método audiolingual.

* Cualquicr manual de cnsefianza de lenguas extranjeras pucde refrendar esta apreciacion. Para ¢l aleman,
cabria citar algunos de los mas modernos o recientes, como Optimal (de Langenscheidt) y Delfin o Themen new (de
Hucber).

3 También aqui cabria revisar cualquicr manual, aun cuando quisicran destacar por un distanciamiento de los
clasicos patrones de la correccién formal; cs ¢l caso de Grammatik Kreativ (de 1angenscheidt).
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Capitulo 3: El trabajo en grupos

1. Consideraciones previas

Trabajo en grupos es para muchos ensefiantes sinénimo de ruido y falta de control sobre
el desarrollo de la clase'. No obstante, cuando se trata de un enfoque en el que el
monolingiiismo alcanza una importancia central, conviene concederle una atencién espe-
cial, en la medida en que reconocemos en esta practica las siguientes ventajas:

a) El trabajo en grupos minimiza los problemas de motivacién (ansiedad, angustia...)?,
pues el alumno no se enfrenta al juicio del pleno y si a una audiencia mas pequefa, en
un contacto mas directo y, con ello, negociable, con lo que mejora la disposicion
emocional del alumno para con el uso de la lengua.

b) El trabajo en grupos multiplica la posibilidad de uso de la lengua por una pura cues-
tién matematica.

©) Desde el punto de partida de uso de la L2 como lengua de gestion, el trabajo en
grupos permite poner en practica las estrategias de comunicacién que, de otro modo,
habrian de esperar hasta un contacto con la lengua en el pais de origen.
p g p g

d) El trabajo en grupos disminuye el protagonismo del profesor, favorece la autonomia
y da cabida a un reparto de la responsabilidad sobre el proceso didactico.

€) La organizacion de grupos de trabajo permite, desde el nivel inicial, que el profesor
rompa una estructura previa en grupos preestablecidos y obliga a los alumnos a estar
atentos a las instrucciones sobre la propia formacién de grupos, asi como a lo que
deban poder aportar al grupo en cuestion después.

f) Los grupos de trabajo variables, por otra parte, dinamizan el aprendizaje, favorecien-
do la percepcién del aula como algo positivo, por el propio hecho de la movilidad
fisica de los participantes, asi como por lo extraordinario de las condiciones acusti-
cas, etc.

' Algunos autores advierten sobre ¢l micdo de los profesores a la pérdida de control sobse la dlasc (cf. Ur,
1996: 232).

* Ya desde hace 20 afos sc reclama habitualmente el trabajo en grupos como férmula de dinamizacién del
aprendizaje y de favorecer una disposicion al uso de la lengua (cf. Long y Porter, 1985: 207-212).
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En la percepcion que se tiene del trabajo en grupos entre los especialistas, cabe destacar
algunos prejuicios o valoraciones muy extendidos: se duda de que el trabajo en grupos
permita verdaderamente el uso de la L2 por ser esto relativamente “antinatural”, en la
medida en que los participantes saben que slempre tendnan otro medio, otra lengua, que
todos ellos dominan para garantizar la comunicacién®; por otra parte, aun cuando el tra-
bajo en grupos fuera posible también en L2, se sefiala que el uso de esta lengua por parte
de aprendientes corre el riesgo de, entre otras cuestiones, conducir a la fosilizaciéon (cf.
Schwerdtfeger, 2001: 11)*.

2. Importanciay funcion del trabajo en grupos

El trabajo en grupos no es una novedad de los enfoques adquisitivos y si se potencian
teéricamente al menos desde que los métodos comunicativos cobran protagonismo. No
obstante, esta propuesta parece en dichos métodos ser una pura cuestion estética, vacia
de unos fundamentos sélidos sobre la auténtica naturaleza del lenguaje, de su uso y de la
psicologia de los seres humanos.

Pese a todo, en la realidad, sabemos que una mayoria de los ensefiantes de lenguas re-
ducen su actividad a la instruccién sobre aspectos linglisticos; buena parte de esta instruc-
cién se reduce a dar informacién sobre el funcionamiento gramatical de una lengua, para
lo cual es naturalmente mas sencillo mantener una estructura frontal (cf. Nardi, 2006: 233).

Por otra parte, suelen darse interferencias entre el trabajo en grupos y. la percepc1on que
los alumnos y los profesores tienen sobre esto. Por ejemplo, en la ensenanza universitaria
podria en principio encontrarse una mayot resistencia a trabajar con pequefios grupos,
por la formalidad también fisica que se le presupone, frente a la ensefianza de nifios donde
si parece mas facilmente asumible este tipo de estructura social.

El trabajo en grupos en la ensefianza de idiomas actual suele reducirse a una mera alter-
nancia relativa entre la estructura plenaria y el ensayo de determinadas estructuras por parejas.
Y, en cualquier caso, el éxito o la importancia del trabajo en grupos no debiera simplificarse
al hecho mismo de organizar determinadas fases del aprendizaje en grupos, sino que habria
que considerar también el modo en que se planifica y se estructura el trabajo para cada
grupo y en cada actividad®.

3. Valoraciones estadisticas sobre el trabajo en grupos

Para el estudio estadistico de las valoraciones que hacen los propios estudiantes sobre la
funcién del trabajo en grupos y su 1mportanc1a hemos dividido este apartado en tres
secciones: una primeta seccion dedicada al juicio que los alumnos emiten sobre su capa-
cidad para trabajar en grupos; otra destinada a la valoracién que ellos mismos hacen de
lo que sucede realmente en las aulas de aleman en cuanto a este tipo de organizacién di-

3 Cf. Penny Ur (1996), muy particularmente en la pagina 232 y siguientes.

*Tlustrando los argumentos desde los que los profesores siguen defendiendo un modelo en el que no se corren
riesgos, dice csta autora: “Iehler, dic auftreten, kénnen unverziiglich zum Vorteil fir alle Lernenden korrigiert
werden” (Schwerdtfeger, 2001: 11).

5 Cf. Schwerdtfeger, 2001: 11.
















































Capitulo 4: El profesor

1. Consideraciones previas

Habria que hacer una distincion previa entre lo que tedticamente se dice sobre el papel
del profesor y lo que sucede en la practica real'. Por mas que el profesor se venda como
un experto programador del proceso de aprendizaje de un idioma, en la realidad —y sim-
plificando mucho la cuestién—, para muchos de los propios ensefiantes de idiomas su
actividad termina reduciéndose a un mero ejercicio de transmision de datos sobre la len-
gua y una posterior actividad evaluadora de las capacidades de reproduccién o, en el mejor
caso, de las capacidades de sus evaluados para la aplicacion o asimilacion de dichos datos.

No obstante, cuando se trata de un enfoque en el que el monolingtismo alcanza una
importancia central, conviene sefialar que el profesor, aun cuando ensefiara desde estas
premisas, habria de hacerlo en L2, es decir, incorporando a sus preocupaciones, la de
hacer que los participantes puedan comprender o recoger la informaciéon que trata de
hacerles llegar.

El profesor de idiomas, como el de otras materias, ha ignorado durante décadas su
potencial responsabilidad motivadora, actuando simplemente como instructor desde unos
principtos metodoldgicos que, en cualquier caso, prescindian sistematicamente de cualquier
consideracion sobre el perfil psicolégico de los aprendientes. Es en la segunda mitad del
pasado siglo cuando se empieza a tener en cuenta desde la teoria® y, segiin qué ambitos,
también en la practica la necesidad de contemplat, junto a la naturaleza de la materia, el
perfil psicologico de los alumnos y las circunstancias en que se desatrolla el proceso.

En la ensefianza de idiomas estos planteamientos alcanzan con el concepto tedrico del
“filtro afectivo™ su punto culminante, algo que se llevaria a la practica con mas o menos
decisién en las pasadas dos décadas, encontrando hueco en las programaciones de los
enfoques comunicativos que dominan el panorama didictico mas reciente. En este ambi-
to, el profesor ha de buscar, desde el momento de la programacion, los recursos, las
estrategias, los mecanismos y, en definitiva, los modos de gestion del aprendizaje que
permitan combatir la interferencia de la inseguridad, la angusta o la ansiedad en el aula, al

' Cf. Stern (1983: 23y ss.)
* Ibidem, pag 375
* Cf. Krashen (1981, 1982 y, mas recientemente, 2003: 6)
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tiempo que estimulan el 4nimo y las ganas de aprender, cualesquiera que fueran las for-
mulas para conseguirlo.

Todos estos problemas de motivacion y, ahora ya, también la responsabilidad del do-
cente por vigilarlos y tratarlos convenientemente, se hacen mas importantes cuando la L2
es lengua de gestion del aula: de un lado, este principio fundamental, el desconocimiento
de la lengua por parte de los aprendientes, sera ahora nueva fuente de problemas
motivacionales; del otro, las estrategias que se disefien para combatirlos han de ser pro-
puestas y presentadas precisamente en la L2 que es fuente de los problemas que pretende
combatir.

Por altimo, el grado mas extremo de complejidad se alcanza en cursos donde los alumnos
no sélo tienen una capacidad muy limitada de comunicacién, sino que no saben nada de
la lengua que pretenden aprender, es decir, los cursos de nivel inicial. Y es que aqui, el
profesor, a todas sus nuevas responsabilidades debe sumar la de observador experto de
la conducta no sélo lingiiistica de sus alumnos, percibiendo problemas que no pueden ser
verbalizados y diagnosticando a partir de esta intuiciéon la mejor solucién, por mas que
esto consistiera en una simple ralentizacién del ritmo, la reproduccién cuidada de deter-
minados mensajes, el agrupamiento vigilado de los alumnos, la planificacién de activida-
des dinamicas, una programacion de clases divertidas, etc.

2. El profesor como promotor de la motivacion

En los enfoques adquisitivos los problemas motivacionales, la atencion a la motivacion
de los alumnos, es un asunto prioritario, pero nunca debe significar la renuncia a la L2 o,
desde luego, no debe implicar la introduccién de la L1 en el aula. La consecuencia inme-
diata es que el profesor debe tener muchos mas recursos para la motivacién que el mero
tratamiento verbal de los problemas concretos. Algunos de estos recursos podrian ser:

a) programar unos objetivos verdaderamente realistas y alcanzables®, considerando el
tiempo, el petfil psicologico de los alumnos y las circunstancias en las que se da el
proceso de aprendizaje;

b) desvincular el verdadero aprendizaje de cada alumno, por un lado, del sistema de
evaluacién o del modelo de juicio que el profesor debe ejercer sobre el rendimiento
del alumno®, por el otro, aun cuando ello suponga un modelo paralelo de medicién
o de valoracion de los participantes;

¢) hacer una introduccién clara, explicando, exponiendo todo lo que vamos a hacer y
por qué lo vamos a hacer; y ello convenciendo a los alumnos de que es el mejor
modo de lograr los objetivos planteados, e implicando a los alumnos en lo que, a

* Daniel Madrid (1999: 69-74) scfiala que las reacciones de los alumnos ante ¢l grado de consecucién de sus
metas tienen una gran influencia en los factores motivacionales menos dependientes del contexto concreto de
aprendizaje y, por tanto, més dificiles de modificar por ¢l profesor en el desarrollo de una actividad concreta.

5 Zylinska (2003) critica precisamente el que todo o que se haga cn ¢l aula tenga como fin dltimo cl incidir
o afectar a la cvaluacion de “comportamientos obsecrvables y medibles objetivamente” (“beobachtbar und
messbares Verhalten”).
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efectos de imagen al menos, es una planificacién consensuada, una
corresponsabilizacion de la programacion;

d) darle un sentido real al uso de la lengua que se propone en el aula;

€) priorizar siempre el mensaje por encima de la forma, minimizando o retrasando en
lo posible el valor de la correccién gramatical;

f) dotar las clases de las mas altas dosis de diversién posible;

g) dinamizar las clases en todos los sentidos, tanto en la estructura social que se propo-
ne, como en el ritmo de aprendizaje, las direcciones posibles de interaccién, las fuen-
tes y los formatos de informacion y los nucleos de interés, etc.;

h) considerar una radical descentralizacion® del aprendizaje, restando protagonismo al
profesor como tnico responsable del qué, del como y del cuindo se aprende algo’,
ya que ahora es inductor al descubrimiento de estos contenidos que, en mayor o
menor medida, pueden o tienen que ser también propuestos por los alumnos.

3. Valoraciones estadisticas sobre el papel del profesor

Para medir lo expuesto hemos trabajado con algunas de las preguntas mas compro-
metedoras de cuantas aparecian en la encuesta, preguntas que estructuramos del siguiente
modo: en primer lugar atenderemos la valoracion que los alumnos hacen de la influencia
del profesor en su motivacién (pregunta 57), que se traducira a la postre en una modifi-
cacion de la actitud, el interés y el esfuerzo de los alumnos; por otra parte, trataremos
después de alcanzar una idea aproximada de la actividad expresamente motivadora del
profesor, es decir, de cuanto hay de felicitacion (pregunta 73) o de reproche en las aulas
(pregunta 74), y del modo en que esto afecta en realidad a la actitud del alumno (pregun-
ta 28); y, por ultimo, nos acercaremos al modo en que el profesor disefia para ello un
curso en el que la motivacién se da también de forma implicita, esto es, proponiendo
altas dosis de interaccién (pregunta 97), programando una participacién activa de los alum-
nos (pregunta 120) y planteando una ensefianza descentralizada (pregunta 123).

3.1. La figura del profesor como motivador

En cuanto a la valoracién que los alumnos hacen de la influencia de los elementos de su
entorno didactico en su motivacion para el aprendizaje, las encuestas permiten observar
que la inmensa mayoria concede una gran importancia al profesor, siendo mas del 68 %
los que ven en él a un elemento que influye en su motivacion para el aprendizaje (ver grd-
Jieo 157), una valoracién que es mas alta incluso en la distincién que hacemos entre nues-

¢ Karin Kleppin (2004) scfiala que la descentralizacion debe ser aplicada también a la actuacién sobre la
motivacion: la funcion del profesor no debe limitarse a observar y evaluar la motivacion de los alumnos para
actuar cn consccuencia, sino que deberda esforzarse por incluirlos en ¢l proceso de reflexion y actuacion.

T Cf. Dérnyei (1994: 278)
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MOTIVACION ¥ ADQUISICION EN 1A ENSENANZA DELALEMAN

La Motivacién del Alumnado de Aleman en Cidiz (MAAC)
Proyecto de Investigacion y Desarrollo
Ref. BFF2000-0501
Grupo de Investigacion HUM-485

A continuaci6n te presentaremos un cuestionario para el estudio de la motivacion hacia el

aprendizaje del aleman como lengua extranjera. Recuerda que el cuestionario es anénimo, con lo
que tus respuestas no te comprometeran: nunca te identificas personalmente y tu profesor no tiene
acceso a las respuestas que des. Trata, por tanto, de responder de forma sincera. Tus respuestas
deben ser marcadas con una cruz en alguna de las columnas de la derecha.

Antes de comenzar con el cuestionario responde brevemente a las siguientes preguntas

generales:
Centro en el que cursas aleman:
Estudios que realizas

Edad: ........ Sexo: vO/MO Curso o Nivel de alemén: ...........
Tu nota media de aleman viene siendo:
Fecha:
Parte 1°
En esta primera parte tus respuestas corresponden a los siguientes valores: O 5 = muy buena/o
O 4 = buena/o
O 3 = normal
O 2 = mala/o

O 1 = muy mala/o

Hablemos primero sobre LA MOTIVACION QUE SIENTES DE CARA AL APRENDIZAJE del
aleman:
(Cémo crees que son tus dotes naturales para el aprendizaje de la lengua extranjera?
{Cémo valoras tu capacidad para aprender de forma auténoma?

(Como valoras tus ganas de aprender, de superar los obstaculos y de lograr buenas notas?

l.
2.
3. {C6mo son tus expectativas respecto a los resultados que esperas conseguir?
4.
5.

{Como valoras tu disposicién a comunicarte con los alemanes y aprender su lengua?

Ahora te plantearemos algunas preguntas sobre tu grado de MOTIVACION EN EL AULA y sobre
tu rendimiento:

6. {Como es, en tu opinion, tu grado de motivacion en clase?

7. {Cémo es también tu grado de atencién?

8. {Coémo valoras tu esfuerzo para aprender durante la clase?

9. {Como valoras tu grado de dedicacion y constancia en clase?

10. ;Y tu grado de satisfaccidn global en clase?
11. ;Cémo crees que es tu conocimiento sobre Alemania y los alemanes?
Parte 2°
En esta segunda parte debes marcar con O 5 = es justamente mi situacion
una cruz alguna de las siguientes valoraciones: [ 4 = se aproxima mucho a lo que me sucede

O 3 = ocasionalmente si, pero no siempre
0O 2 = dudo, pero no creo que sea mi

caso

O | = no tiene nada que ver conmigo

Hablemos brevemente de TU PERSONALIDAD de cara al aprendizaje del aleman:

2.
13.
14.
15.
16.
17.
18.

19.

En general, te consideras timido/a y te da vergiienza intervenir ante los demas
Sueles ser abierto y sociable en clase de aleman y en las demas situaciones de la vida
Por tu forma de ser y de actuar, te consideras autoritario/a
Crees que tu pais y tu cultura son mejores que las demas
Sueles intervenir en los asuntos de los demas y tratarlos como si fueran tuyos
Te gustaria vivir en otro pais porque no te satisface nuestra cultura y nuestra sociedad .
Aunque el aleman es dificil, ta le dedicas tiempo, eres constante y te esfuerzas por conseguir
108 MEJOTES TESUILAOS ......eoveieiieieiiriiiecrt ettt st cbees e e e e e e s e b sa s sa bt sessesasen b e et ermssenees
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CUBSTIONARIO

107

20. Por tu forma de ser, y al margen de las dificultades lingiiisticas, puedes identificarte con los
extranjeros, comprendiendo sus problemas e inquietudes

21. Por lo que sabes de la cultura alemana y de sus gentes, crees que no tendrias dificultades para
integrarte en su sociedad

22. Cuando no comprendes algo en la clase de aleman, cuando algo resulta confuso o ambiguo,

reaccionas con paciencia, tolerancia, aguante y buen sentido del humor ..o,

23. Durante las clases de aleman, habitualmente te sientes nervioso, tenso, asustado, cohibido o en estado de

ANMSTEAAM ..ottt ettt et et e e e teebe s e ete s eaeebeesees e s et et sae et s et erbeeseeneereteenen

24. En tu opinidn, tu éxito en el aprendizaje del aleman depende mas de ti mismo que del profesor o de los

materiales
25. Cuando obtienes buenas notas en aleman aumenta tu motivaciéon
26. Tu motivacion disminuye cuando obtienes malos resultados ....
27. Tus resultados dependen de tu grado de motivacion ............cccoveceieeneniccnncinnieeenens
28. Tu motivacién depende mucho de los premios, de los elogios o castigos, del profesor, etc.

Dinos algo de los FINES PERSONALES para los que estudias aleman:

29. Para viajar por los paises de habla alemana y entenderte con la gente

30. Para comunicarte con los alemanes que nos visitan

31. Para integrarte y vivir en la sociedad alemana

32. Para conseguir un trabajo mejor en Espaiia

33. Para tener opcion a un trabajo en Alemania u otro lugar de la UE

34. Simplemente para disfrutar de una educacion y formacién mas completa
35. Para entender la T.V., el cine (en aleman) y demas medios de comunicacion
36. Para acceder a bibliografia en aleman durante tus estudios

37. Para realizar estudios posteriores en dicha lengua

38. Simplemente para cumplir un requisito académico y aprobar la asignatura
39. Sencillamente porque te interesa conocer esta lengua y su cultura

Indica en qué medida te ocurre lo siguiente durante LA CLASE:

40. Las tareas y ejercicios de aleman te motivan o desaniman dependiendo de su dificultad

41. Te motivan mucho los ejercicios que suponen para ti un desafio intelectual

42, Las actividades en grupos o por parejas te motivan mas que el trabajo individual

43, Te sientes mas motivado cuando tienes la opcion de elegir lo que estudidis en clase y el tipo de
ejercicios que vais a realizar

44, Te sientes mas motivado cuando participas en la evaluacién de tu trabajo y puedes expresar
tu opinion sobre las calificaciones que mereces

45. Cuando participas en clase te sientes mas motivado/a que cuando permaneces callado/a

46. Cuando el/la profesor/a da 1a clase en aleman, te sientes mas motivado/a que cuando la da en
espaiiol

47. Cuando comprendes las razones por las que haces un determinado ejercicio te sientes mas
motivado que cuando las haces simplemente porque toca o porque lo dice el profesor

Parte 3°

Las cruces que marques en esta tercera parte corresponden a los valores: [ 5 = mucho
O 4 = bastante
[ 3 = normal
0 2 = poco
0 | = nada

Dinos primero como afectan los siguientes FACTORES a tu actitud, tu interés y tu esfuerzo en la clase de aleman.

48. (En qué medida influyen tus amigos? ...........

49. ;Como influyen tus padres y familiares? .

50. ;Los nativos conocidos?

51. ¢(La masica clasica?

52. (La musica “pop™?

53. ;Las caracteristicas particulares de la asignatura en comparacion con las otras materias que
completan tus estudios?

54. ;Las caracteristicas de la clase de aleman y tu experiencia personal en el aula?

55. ¢ Los ejercicios y las tareas que haces en clase?

56. ;El libro de texto y los deméas materiales en general?

57. ;Las cualidades didacticas y personales de tu profesor/a?
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Piensa ahora en el GRADO DE SATISFACCION, INTERES, MOTIVACION o, en general, el

agrado que te proporciona o te proporcionaba el estudio de las siguientes asignaturas:

58. Matematicas

59. Lengua espaiiola

60. Aleman

61. Otro idioma extranjero

62. Historia

63. Ciencias de la naturaleza

64. Dibujo y artes plasticas

65. Musica

66. Educacion Fisica y deportes

67. Literatura

68. Fisica

69. Geografia

70. Informatica

71. Religién

72. Quimica

Indica en qué medida te ocurre lo siguiente DURANTE LA CLASE:

73. Te animan o te felicitan por tus actuaciones de clase

74. Te regaiian, te reprochan y te castigan

75. Las tareas de clase de aleman son faciles y el profesor las adapta a tus posibilidades

76. Te ponen tareas que suponen para ti un desafio intelectual

77. Consigues buenos resultados y buenas notas, y tus expectativas de éxito se cumplen

78. Realizas actividades por parejas o en equipos

79. Participas en la eleccién de lo que estudidis en clase y de los ejercicios que deseais realizar.

80. Participas en tu evaluacion y expresas tu opinién sobre tus calificaciones

81. Trabajas individualmente

82. Intervienes en clase y participas

83. El/la profesor/a da la clase en aleman

84. Comprendes la importancia de los ejercicios o las tareas que hacéis

85. Expones oralmente ante tus compaiieros o el profesor

86. Realizas ejercicios que implican competir

87. Se te informa con detalle sobre los objetivos y contenidos que estudidis en cada tarea

88. No participas mucho en clase, sino que escuchas lo que dice el profesor y tus compaiieros.

89. No te dan las cosas hechas, sino que te ponen en situacion de que las descubras y saques tus
propias conclusiones

90. Usais medios audiovisuales y tecnolégicos (ldminas, fotos, grabaciones, etc.)

Hablemos ahora mas detenidamente de las caracteristicas de las clases de aleman. Sefiala en qué

grado te motivan o interesan las siguientes ACTIVIDADES:

91. Actividades que requieren salir a la calle y recOger datos ............oceccuiveiiniieeicecnriccicccec e

92. Consultar folletos, sacar informacion, recortar dibujos, usar periédicos y libros para elaborar murales y otros
EFADAJOS ..okt e n st m s

93. Ver grabaciones en video adaptadas al nivel de los alumnos

94. Oir grabaciones en casete: los didlogos del libro u otros textos

95. Oir y cantar canciones en aleman

96. Realizar juegos

97. Ejercicios orales ¢ interactivos entre el profesor y alumnos

98. Ejercicios orales siguiendo el libro de texto y basandonos en los dibujos e ilustraciones

99. Representar y dramatizar dialogos y situaciones

100. Ejercicios de comprension oral: audicion de grabaciones con la ayuda de dibujos pero sin
leer los textos

101. Actividades de expresién oral

102. Leer los dialogos y lecturas del libro de aleman

103. Actividades escritas

104. Ejercicios de pronunciacion

105. Actividades de vocabulario

106. Ejercicios de gramatica

107. Actividades sobre 1a cultura y las costumbres de los alemanes
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Dinos ahora qué CUALIDADES DE TU PROFESOR/A de aleman te motivan mas, es decir, en qué

medida encuentras importante que tu profesor/a reuna las siguientes caracteristicas:

108. Que sea elegante en el vestir, que cuide el aspecto exterior

109. Que sepa mucho

110. Que tenga buena pronunciacién

111. Que tenga soltura y fluidez

112. Que prepare las clases

113. Que informe sobre los objetivos y contenidos de cada unidad

114. Que trate de interesar y motivar a los alumnos

115. Que explique bien, con claridad

116. Que exija a cada uno segin sus posibilidades

117. Que organice juegos en clase

118. Que sea justo y ecuanime en las calificaciones y en las penalizaciones

119. Que sea bien parecido/a, guapo/a

120. Que sea activo y favorezca la participacion de los alumnos

121. Que mande tareas y deberes para casa

122. Que controle la clase y cuide la disciplina en todo momento

123. Que organice actividades por parejas y por grupos

124. Que cree un clima de clase relajado y distendido

125. Que organice abundantes actividades orales

126. Que organice abundantes actividades escritas

127. Que conozca a todos y llame a cada uno por su nombre

128. Que ponga exdmenes con frecuencia

129. Que sea comprensivo, tolerante y flexible

130. Que sea duro, exigente

131. Que sea trabajador, constante y cumplidor

132. Que sea autoritario

133. Que sea democratico y recoja ideas para decidir segin la mayoria

134. Que se muestre disponible y servicial

135. Que sca amable, atento

136. Que sea original, creativo

137. Que sea tranquilo, sereno, estable, reposado

138. Que sea seguro, firme

139. Que sea ordenado y sistematico

140. Que sea alegre, optimista, cordial, gracioso, simpatico

Piensa ahora en LAS SENSACIONES QUE HAS SENTIDO durante este curso (o lo que haya

transcurrido de él) y trata de sefialar en qué grado has experimentado las siguientes emociones:

TAT. SABSTACCION .....oioiiiiiiiiiice ettt es s R e e e e b h e b bR e s e b es bbb tet e
142. Insatisfaccion
143. Frustracién ...
144. Relajacion
145. Ansiedad, NErVIOSISINO ..ot
146. Seguridad en ti mismo

147. Competitividad

148. Autoestima, autovaloracion

149. Indignacion

150. Sorpresa

151. Responsabilidad

152. Autorealizacion

153. Interés
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