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Sazetak

U ovom radu bavittemo se temom primjene igara uloga u raducenicima
Spanjolskog kao stranog jezika. Rad je podijeljedva dijela: teorijski i prak&ni, koji se
odnosi na analizu udzbenika. Kao uvod u temu pa@dstemo teorijski okvir koji obuhwaa
komunikacijski pristup i njegovu ulogu u ptavanju stranog jezika, objaSnjavé&jypritom i
pojam komunikacijske kompetencije. Nakon toga oibra@mo iznimno vaznu ulogu
interakcije u denju stranog jezika, koja je uz to i temelj sangiéra uloga. Timéemo dai i
do pojmova komunikativne i dramske igre, &onam posluziti kao uvod u obradu i definiciju
glavne teme ovog rada — igre uloga i njenih oggieRlakon toga na kraju teorijskog dijela
govorit ¢éemo joS i 0 prednostima ovakvogcme rada u &enju stranog jezika, ali i 0
moguwim poteSkéama koje se pritom mogu javiti. Prednosti smo pmidliju tri potpoglavlja
te obuhvdaju veu autentinost u komunikaciji, vé& ukljutenost i samostalnost samih
ucenika te odvaznost u komunikaciji i prostor za kreeost. Drugi, praktini dio rada
obuhvaa analizu triju udzbenika Spanjolskog kao stramagkp na razini B2, s ciljem analize
u kojoj su mjeri pondene igre uloga kao aktivnosti usmene interakcfienika te imaju li
obiljezja koja se navode u teoriji i jesu li osrjegke tako da patu na spontanu komunikaciju,
omoguujuci ucenicima one prednosti koje smo naveli u teoretskigedu. lako se pokazalo
da ovi udzbenici nude igre uloga kao aktivnosti eseinterakcije, one su vrlo malobrojne.
Osim toga, neke od njih ne posjeduju obiljezja Kave u teoriji te ne omoguju spontanu
komunikaciju i prednosti navedene u teoretskom lulijé®okazalo se i to da su ostale
aktivnosti usmene interakcije u udzbenicima uglamngmjerene na razgovor o konkretnim
temama, a nedostaje im poticaj na spontaniju, gmijo i manje formalnu usmenu interakciju
koja bi proizlazila iz stvarne potrebe da se né&stre, a ne iz ,obaveze" da se nesto kaze ili

odgovori na postavljeno pitanje.

Klju¢ne rijeti: igre uloga, komunikacijski pristup, interakcigpanjolski kao strani jezik



Resumen

Esta tesis trata de la aplicacion de los juegosolis en la ensefianza de ELE. Esta
dividida en dos partes: la parte tedrica y la partectica, que se refiere al analisis de los
manuales. Al principio presentaremos un marco ¢edjue incluye el enfoque comunicativo
y su papel en la ensefianza de LE y explicaremobid¢ana nocién de la competencia
comunicativa. A continuacion se elaborara el cottcdp la interaccion y su papel crucial en
el aprendizaje de LE, siendo también la base @glgue roles. Todo esto nos conduce a las
nociones del juego comunicativo y de la actividadtral, para llegar finalmente a la
definicion del juego de roles. Al final de la patéodrica presentaremos los beneficios de este
tipo de actividades en el aprendizaje de lengua f@@mbién mencionaremos unos desafios
gue pueden aparecer. Los beneficios son presentdses subcapitulos e incluyen el
acercamiento de la autenticidad en el aprendizaj@, mayor implicacion personal y la
autonomia del alumno, y un mayor atrevimiento gledarrollo de la creatividad. La segunda
parte, que es practica, consiste en el andlisisedemanuales de ELE del nivel B2, con el
objetivo de analizar en qué medida son propuest$ukegos de roles como actividades de
interaccion oral, y si tienen las caracteristicakjdego de roles segun las definiciones que
elaboramos en la parte tedrica, para averiguaorsiapropiados para incitar la interaccion
espontanea entre los alumnos, que deberia corallmsr beneficios mencionados en la parte
tedrica. Aunque el analisis ha mostrado que estsuales ofrecen los juegos de roles como
actividades de interaccion oral, éstas son muyosdemas, algunas de ellas no tienen las
caracteristicas presentadas en la parte tedriza,fgmentan ni una interaccion espontanea ni
los beneficios mencionados. Se ha demostrado tantpié otras actividades de interaccion
oral propuestas en los tres manuales incluyen Brajeria de los casos conversaciones sobre
temas concretos, y les falta la motivacion para imteraccion oral mas espontanea, mas
natural y menos formal, que provendria de |la nda€sile decir algo, y no de la obligacion de

decir algo o de responder a una pregunta.

Palabras claves: juegos de roles, enfoque comivacat interaccion, ELE



1. Introduccion

En la actualidad aprender lenguas extranjeranh@shecesidad para poder comunicar
en la vida cotidiana. Desgraciadamente, suele @asenudo que la lengua se aprende “fuera
de contexto”. No obstante, es dificil memorizaroalgue no se puede relacionar con las
emociones, que no implica la personalidad de alurgh@roverbio chino muy conocido lo
ilustra muy bien: "Dime y olvidaré, muéstrame y padecordar, involicrame y entenderé".
Por consiguiente en el proceso de aprendizajelsgt dasefianza de lenguas hay que implicar
al alumno de modo que utilice activamente la lergueaaprende, y los juegos de roles tienen
potencial de ayudar en esto, ya que la situaci@minincita a hablar por una necesidad.

La primera vez que participé en un juego de roles durante un curso de lengua
francesa. En esta ocasion, el docente, que enzonaitds dividio en parejas, diciendo una
consigna simple, del siguiente tipo: “Tu le llanpas teléfono y quieres algo, y tu lo rechazas
e inventas unas excusas.” No puedo recordar exantanqué dijimos, pero si recuerdo muy
bien co6mo me senti al participar en este juegoguséme sorprendi a mi misma al ver como
reaccionaba y lo rapido que hablaba, al estar mddéiypor una situacion concreta. Durante la
actividad sentia que podia hablar libremente, cenegtuviera en una situacion real en la que
decia lo que queria y eso me dio un gran sentimigatconfianza en mi misma al hablar la
lengua extranjera. Por el contrario, muchas veceta® que el docente preguntaba sobre
algun texto que elabordbamos o sobre algo que nanteeesaba, me sentia abatida y
bloqueada, sobre todo por no poder participar actente en la conversacion. La segunda
experiencia con los juegos de roles fue cuandorhisepracticas en el liceo clasico, donde la
profesora de francés utilizaba a menudo los juafpsoles como método de ensefianza.
Nuevamente me sorprendi mucho al ver a los estigdidmblando con fluidez a raiz de
participar en un juego de roles. Estas dos expaasiinfluyeron mucho en mi y despertaron
mi interés por los juegos de roles que para mesgmtan un modo simple, divertido y eficaz
de hablar la LE en un contexto real de comunicacanqgue solo se trate de un juego.

En la primera parte de la tesis presentaremos ddatede los juegos de roles,
empezando por el enfoque comunicativo y el papaliar de la interaccion en el aprendizaje
de LE, que es la base de los juegos de rolesmyrtendo con las caracteristicas de éstos, sus
beneficios y desafios. En la segunda parte prabicemos un andlisis de los tres manuales

de ELE para ver si incluyen este tipo de actividadesi son apropiados para incitar la



interaccion espontanea entre los alumnos, que idet@nducir a los beneficios mencionados

en la parte tedrica.



2. El enfoque comunicativo

Antes de comenzar con el enfoque comunicativo, dqwsy/ tomar en cuenta lo que
varios autores significativos dijeron sobre la cetepcia comunicativa. Este término se debe
a Hymes (1972, en Richards y Rodgers, 2001), gloensa para contrastar el aspecto
comunicativo de la lengua con la teoria de Chomestigforme a la que lo fundamental de la
teoria linguistica es caracterizar las habilidaalestractas de los hablantes que les permiten
producir oraciones gramaticamente correctas, lopqua Hymes representa una vision estéril,
como observan Richards y Rodgers (2001). En oalbpas, para Chomsky, la competencia
es el conocimiento de un sistema de reglas, oiprascde funcionamiento del lenguaje, y no
de su uso, como observa Widdowson (1989). Chons3&0, en Widdowson, 1989) afirma
gue el comportamiento real es solo un tipo de exide y no un criterio para la existencia del
conocimiento. Por otro lado, para Hymes (1972, edddivson, 1989), la competencia es la
habilidad para hacer algo, para usar la lenguantrae que el conocimiento gramatical
representa solo un recurso, y la cuestién censraldéeno ese conocimiento se convierte en
uso.

A saber, Hymes (1972:38) toma la competencia coghtefmino mas general para la
capacidad de la persona”. Ella depende tanto debabmiento (tacito) como del uso
(capacidad), que estan relacionados con los cup&m@metros de comunicacion: la
competencia linglistica que comprende las reglaamaticales, la factibilidad (las
expresiones pueden ser sintacticamente correct&s, O necesariamente posibles); la
aceptabilidad o adecuaciéon (“la actuaciéon lingéiéstiebe darse de acuerdo con las reglas
sociolinguisticas del contexto en el que se pradugeel darse en la realidad (“un hablante
no puede inventarse usos de la lengua por raza@madigmaticas u otras” (Hymes, 1972:13).

Por otro lado, el concepto de “competencia comtnga se define como “la
capacidad de usar la lengua con éxito y propiedaty es, llevando a buen término las
intenciones del hablante (...), al tiempo que losieggnientos del contexto son reflejados en
la verbalizacion del mensaje” (Ortega, 2000:198).“€onocimiento abstracto de reglas y
regularidades formales, funcionales y discursivas),(y destreza 0 conocimiento
procedimental que subyace a tal conocimiento ypyeele ser accesible y movilizada durante
situaciones de uso” (Ortega, 2000:199). De modalaimCandlin (1986, en Bachman,

1990:108) da la siguiente definicion de la compatenomunicativa:



la habilidad para crear significados explorandpaténcial inherente en cualquier lengua para

la modificacién continua en respuesta al cambigooiendo el valor de la convencién mas

gue conformandose con el principio establecido.sEma... una uniéon de estructuras de

conocimiento organizadas con un conjunto de pragedtos para adaptar este conocimiento a

fin de resolver nuevos problemas de comunicaci@ngutienen soluciones a medida.

Por otra parte, Canale (1983) distingue la compeercomunicativa de la
“comunicacion real” del modo siguiente: la primesa entiende como “los sistemas
subyacentes de conocimiento y habilidad de usacdasenciones sociolingliisticas de una
lengua”, mientras que la otra sobreentiende “ldiz@@on de tales conocimientos y
habilidades bajo limitaciones psicoldgicas y amtailms como restricciones perceptuales y de
memoria, fatiga, nerviosismo, distracciones y ruléofondo” (Canale, 1983:65). En cambio,
Bachman (1990) usa los términos competencia y comeato aproximadamente de forma
sinbnima, en el sentido de Hymes, y el termino llddd incluye “el conocimiento o
competencia y la capacidad para ejecutar esa cengieten el uso de la lengua” (Bachman,
1990:106). La habilidad lingtistica comunicativalirye tres componentes (Bachman, 1990:

108):

1. la competencia linglistica (comprende un coojutd componentes de conocimiento

especifico que son utilizados en la comunicacidmpedio del lenguaje);

2. la competencia estratégica (la capacidad meata los componentes de la competencia

linguistica en el uso contextualizado de la lentraunicativa);

3. los mecanismos psicofisioldgicos (los procesagaldgicos y psicolégicos implicados en la

ejecucion del lenguaje como un fendémeno fisico)

Ademas, Bachman (1990:110-112) divide la competermdmunicativa en la
competencia organizativa y la competencia pragmatica primera se subdivide en
competencia gramatical (el conocimiento del vocatim| morfologia, sintaxis vy
fonologia/grafia) y la competencia textual (“el coimiento de las convenciones para unir
frases que forman un texto, que es una unidad ripudé). La segunda se subdivide en
competencia ilocucionaria (“el conocimiento de ¢amvenciones pragmaticas para ejecutar
funciones linglisticas aceptables”) y competenoi@adingiistica (“el conocimiento de las
convenciones sociolinguisticas para realizar fumesdinglisticas de manera adecuada en un
contexto dado”). Sin embargo, una de las clasifices mas conocidas es aquella de Canale
(1983, en Santos Gargallo, 1999:32), segun la @wernpetencia comunicativa se subdivide

en cuatro subcompetencias:

1. la subcompetencia gramatical (implica el domihéb codigo en los subsistemas fonético-
fonolégico-ortogréafico, morfosintéctico y Iéxicorséntico);



2. la subcompetencia sociolinguistica (la adecumdi@l comportamiento linguistico al

contexto sociocultural);

3. la subcompetencia discursiva (la habilidad deggar diferentes tipos de comunicaciones o

discursos);

4. la subcompetencia estratégica (implica la ddmbilidad de agilizar el proceso de

aprendizaje con las estrategias adecuadas, y deapaz de compensar las dificultades

posibles durante la comunicacién).

Santos Gargallo (1999) destaca que el componetraérgco contribuye al logro de
la competencia comunicativa, a que un hablanteativansea capaz de comunicar en la LE de
forma proxima a como lo haria un hablante native, ahi que es necesario que los
procedimientos didacticos incluyan actividades ¢iaeorecen el conocimiento del
funcionamiento y el uso de estrategias de comuidicaEn el modelo de Bachman (1990), la
competencia estratégica no forma parte de la canpiet comunicativa, y en ese caso ella se
refiere al conocimiento procedimental. EI conceg® estrategias de comunicacion tiene
origen en el estudio de Selinker (1972, en Santogdlo, 1999). La definicion propuesta por
Faerch y Kasper (1983, en Santos Gargallo, 199@<2’planes conscientes establecidos por
el que aprende segundas lenguas para resolvereprablen la comunicacién”, y Ortega
(2000) aflade que se pueden casi siempre docunzetritarés de manifestaciones linglisticas
en la actuacion oral.

Después de haber elaborado la competencia comivaicahora podemos explicar el
enfoque comunicativo. Este enfoque tiene su oregeel movimiento renovador de los afos
setenta, y su aplicacion se sinti6 a mediados sl@dbenta, como observa Santos Gargallo
(1999). Richards y Rodgers (2001) mencionan tamélidérmino ensefianza comunicativa, y
Cérdoba Aguilar (2004) utiliza el término “enfoquemunicativo-funcional”, cuyo objetivo
es “desarrollar las capacidades de reconocer ésegltos caracteristicos de la situacion de
comunicacion y del contexto en que ésta se dekdr(@ordoba Aguilar, 2004:46). Wilkins
(1972, en Richards y Rodgers, 2001) proponia ufinicién funcional o comunicativa de la
lengua, y su contribucion fue un analisis de Igmificados comunicativos para entender y
para expresarse. Lo hizo describiendo dos tipossigeificado: “categorias nocionales
(conceptos como tiempo, secuencia, cantidad, lygmecuencia) y categorias de funcion
comunicativa (pedir, rechazar, quejarse, etc.)” IKifWg, 1972, en Richards y Rodgers,
2001:68). Por eso a veces se utilizan también éawmihos enfoque nocional-funcional y
enfoque funcional.

Hasta los afios setenta, el enfoque principal eemsafanza situacional de la lengua,
en la que se ensefaba “practicando las estruchésisas con actividades significativas

basadas en situaciones” (Richard y Rodgers, 20p1@Jesto que Chomsky (1957, en
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Richards y Rodgers, 2001) habia demostrado quiedaias estructurales no podian explicar
las caracteristicas basicas de la lengua comcektividad y la singularidad de cada una de
las oraciones, los linglistas se dieron cuentaudelg ensefianza de idiomas habria debido
centrarse mas en la competencia comunicativa, quel eonocimiento de las estructuras.
Durante los setenta surgio un dilema en cuantcckasdficacion de elementos de lengua, que
hasta entonces consistia en la “produccién deslistdenadas de elementos estructurales,
funcionales o nocionales clasificados segun lacuifad, frecuencia o conveniencia
pedagogica” (Nunan, 1996:12). Como el enfoque cabahitambién las necesidades eran
diferentes, entonces como una alternativa a ltsdlis mencionados, Breen (1984, en Nunan,
1996:13) ha presentado una de las propuestas mi@s,ctentrdndose al proceso y no al
resultado:

...dar prioridad a la ruta misma; concentrarse enriedios para el aprendizaje de una nueva
lengua. El responsable de la elaboracion de logranwas daria prioridad a los cambios en el
proceso de aprendizaje y al potencial de la clageles recursos psicolégicos y sociales
aplicados a una nueva lengua por los alumnos eargéxto de la clase... un mayor interés
por la capacidad de comunicaciébn que por un reperte situaciones comunicativas, al
otorgar igual importancia a la actividad de aprenoia lengua que a la lengua misma, y una
orientacion dirigida hacia los medios mas que hani@s objetivos predeterminados, todo ello
indica que se da una mayor prioridad al procesaafjoentenido.

En breve, lo que Breen propone es que el currimehdrado en la comunicacion tenga
en cuenta tanto el fin como los medios, 0 sea @widades que desarrollan ciertas
capacidades. Sin embargo, Richards y Rodgers (20#xtacan que no se ha escrito mucho
sobre la teoria de aprendizaje dentro del enfoquaunicativo, pero en algunas practicas del
enfoque se pueden apreciar elementos de una tedrégprendizaje subyacente. Uno de estos
elementos se puede describir como el principio alecdmunicacion, segun el que las
actividades que exigen comunicacion real promueVaprendizaje. Un segundo elemento es
el principio de la tarea significativa a travésl@eue se mejora el aprendizaje, como observa
Johnson (1982, en Richards y Rodgers, 2001), yeurert elemento es el principio del
significado: “la lengua que es significativa park adumno ayuda en el proceso de
aprendizaje” (Richards y Rodgers, 2001:75). Posiguiente, las actividades de aprendizaje
son utiles solo si logran que los alumnos useergua de manera significativa y real, y no
practicando mecanicamente las estructuras dedaden

A proposito, Santos Gargallo (1999) destaca quexis® varias tendencias
metodoldgicas que no son contradictorias, sinotigmen un diferente grado de aplicacién de

unos principios generales: aparte del enfoque camativo, eso incluye el “enfoque
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comunicativo moderado” y el “enfoque por tareasi.dtenfoque comunicativo moderado, la
lengua se ejercita también por medio de las aetiléd comunicativas, que pongan al alumno
como interlocutor activo en las situaciones comsrete comunicacion que le interesen y en
las que sienta la necesidad de transmitir un segwid, con los objetivos de interiorizar los
elementos necesarios para actuar de forma adealiadatexto comunicativo de la lengua
meta, que es vehiculo de comunicacion. En cuanemfalque por tareas, “dentro del marco
del enfoque comunicativo se propone lograr la cdaemmea comunicativa mediante el
desarrollo de auténticos procesos de comunicacmmhog que se seleccione, negocie y
transmita el significado en tareas reales” (SaGagallo, 1999: 82).

A continuacion, el enfoque comunicativo en la easeé de lengua parte de la idea de
gue “la lengua es comunicacion” (Richards y Rodg2091:72), cuyo objetivo es desarrollar
la competencia comunicativa. Hablando de los goinosi mas importantes de la ensefianza
comunicativa, Nunan (1996:12) explica que hoy ea ldi lengua se entiende como un
“instrumento activo para la creacion del significadNo obstante, el mismo autor advierte de
gue puede inducir a equivoco hablar del “enfogueuwocativo”, ya que es dificil encontrar
alguno que no lo sea. Richards y Rodgers (20051idayan algunas de las caracteristicas de

la teoria comunicativa:

1. la lengua es un sistema para expresar el sigdui

2. la funcién principal de la lengua es la interdieg la comunicacion

3. la estructura de la lengua refleja sus usosdoates y comunicativos

4. las unidades fundamentales de la lengua no @amente los elementos gramaticales y

estructurales, sino las categorias de significagwcibnal y comunicativo tal como se

manifiestan en el discurso

La mayoria de las interpretaciones de la ensef@mmanicativa promueven la idea de
practica directa de las actividades comunicatigsag(in la que se “aprende haciendo”, como
observan Richards y Rodgers (2001). Los mismosesitestacan la dimension importante
del enfoque comunicativo, que es la ensefianza damada experiencia y centrada en el
alumno. Hilgard y Bower (1966, en Richards y Rodg@001) llaman a ese enfoque “el
enfoque experiencial”.

Acto seguido, este enfoque concibe la lengua camasirumento de comunicaciéon y
transmision del significado, donde las funcionegylisticas representan la base, como
observa Santos Gargallo (1999). También, Littlewd@881, en Richards y Rodgers,
2001:69) destaca que la ensefianza comunicativapfeecupa tanto de los aspectos
funcionales de la lengua como de los estructuratesiitos Gargallo (1999) afirma que esto

incluye una ampliacion de los objetivos del apreai, ya que el uso adecuado de una lengua
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exige también los conocimientos socioculturalescutisivos y estratégicos, excepto los
linguisticos y funcionales. EI mismo autor destagee el enfoque se basa en la teoria
psicolinglistica que percibe el aprendizaje comoproteso activo que se encuentra “en
restructuracion continua para conformar la intgjlexi y donde “se ponen en funcionamiento
las estrategias cognitivas de tipo universal yelgsecificas del aprendiente” (Santos Gargallo,
1999:70). Los objetivos son los siguientes (Sar@asgallo, 1999:70): el logro de una
competencia comunicativa (de las habilidades Istgidis, discursivas, socioculturales y
estratégicas) que posibilita la actuacion adecumdahablante no nativo en una situacion
concreta de comunicacion; el desarrollo de lasrgoudestrezas con la prioridad de la
expresion oral y la comprensién auditiva; y porntdt la negociacién y la autonomia en el
aprendizaje. Como procedimiento operativo, se dogst la actividad comunicativa, que
sobreentiende una actividad que tiene como el iwbjeprioritario la interaccion
comunicativa, que reproduce una situacion realeedts o mas interlocutores, en que el
contenido es primordial y la forma secundaria, céonabserva Santos Gargallo (1999).

A continuacién, Littlewood (1998) distingue en l&atadologia de aprendizaje de LE
las actividades de aprendizaje pre-comunicativasomunicativas. Mientras que en las
actividades pre-comunicativas se aislan elemenbosretos del conocimiento o de una
destreza, para que los estudiantes se ejercittas elestrezas parciales de la comunicacion y
produzcan las estructuras linglisticas aceptalpesej. los ejercicios de repeticion y
transformacion de varios tipos y la practica oepdeguntas y respuestas), en las actividades
comunicativas el estudiante tiene que activar &gnar su conocimiento pre-comunicativo y
sus destrezas para que pueda utilizarlos en unarscacion de significados, poniendo asi en
practica la habilidad total de comunicaciéon. De mednilar, Suso Lépez (1998) distingue
los juegos linguisticos y los juegos comunicativogentras que en los juegos linguisticos el
alumno utiliza en el juego soélo la comprension Uiistica, en el caso de los juegos
comunicativos él implica su personalidad en el eoido del mensaje o en la accién. Suso
Lopez (1998) afiade que en el juego comunicative @aistir una interaccion entre personas
gue no sea impuesta desde el exterior, sino qyee deirellas mismas, lo que sobreentiende la
creatividad. Littlewood (1998) también habla dén@licacion creativa de un grado diferente
en distintos tipos de actividades comunicativase gmtonces pueden dividirse en dos
subcategorias, no estrictamente divididas: lavidaties de comunicacién funcional, en las
gue el estudiante debe hacer una tarea comunicndomejor que puede con cualquier
recurso; y las actividades de interaccion sociallas que el estudiante es estimulado por el

contexto social en el que se desarrolla la comuitina
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3. El papel de la interaccion en el aprendizaje de LE

Medved Krajnow (2010) afirma que diversas teorias psicolingiastimonsideran que
la entrada linglistica aceptada es el elementoatrdgrante todas las fases del desarrollo de
lengua. En cambio, para Krashen (1982, en Medvednivic, 2010) es la entrada
comprensible la que representa la condicion crycglficiente para el desarrollo linguistico.
Sin embargo, solo las teorias sociologicas dedaiation de lengua destacan que la entrada
linglistica es un fendmeno social dinamico queeyrge adapta durante la comunicacion y
la colaboracion de los hablantes, especialmentntiita interaccion de los aprendientes con
los hablantes expertos, como observa Medved Krajr{@a010).

Por otra parte, Doughty (2000) habla de la tearfaraccionista social que sostiene
gue la adquisicion del lenguaje no es completamguigda por los principios innatos, ni
tampoco es puro producto del entorno, sino un gmoenstantemente integrador entre los
dos extremos, que implica una interaccion entre prealisposicion interna a utilizar el
lenguaje de un modo original, y las informaciones ge obtienen de la experiencia cotidiana.
Esa conviccién esta en concordancia con la ideaatedtructivismo. Cordoba Aguilar (2004)
afirma que el constructivismo representa la ideguke el individuo no es un puro producto
del entorno ni de sus capacidades internas, siacanstruccion propia, original, que nunca
cesa de desarrollarse o “construirse” como resulthdla interaccion entre los dos factores,
tanto en los aspectos cognitivos y sociales delpootamiento como en los afectivos. Por
consiguiente, el conocimiento no es una mera cd@ika realidad, sino una “construccion”,
dado que una persona lo “construye” con los esgsi€ue ya posee, es decir, con lo que ya
construyo en su entorno. Cordoba Aguilar (2004)tresta la ensefianza tradicional con la
ensefianza dialogante: en la primera hay un docgmrtetransmite” el saber que “posee” al
estudiante que “no lo posee” y quien lo “recibesipamente, mientras que la teoria de la
ensefianza dialogante concibe el conocimiento cammraducto de la accién (pragmatismo),
donde el propio alumno construye su saber a trdgdas experiencias autbnomas. Desde la
perspectiva de la ensefianza dialogante se criigaitacion y se pretende sustituirla por la
creacion y la invencion, el pensamiento libre yespiritu critico, para que el aprendizaje
responda de verdad a las necesidades del alumrgyeyno sea sélo una actividad
encomendada desde el exterior, como lo observaoBardguilar (2004), afiadiendo que la
falla principal del conductismo es su simplistaliegeion mecanicista de la accion humana

gue es mucho mas compleja. Puesto que el alumebaggente activo del acto pedagdgico,
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hay que abordarlo dentro de los principios constnigtas del aprendizaje o de la ensefianza
dialogante (Not, 1992, en Cordoba Aguilar, 2004:61)

1. “Lo que hay en el cerebro del que va a apretielee importancia

2. Encontrar sentido supone establecer relaciones

3. Quien aprende construye activamente significados

4. Los estudiantes son responsables de su propgodipaje, sin descartar la presencia
orientadora del profesor”.

La hipdtesis de la interaccion originalmente prdpomue “los movimientos
interactivos en la produccién, que se producendidedila necesidad de negociar el mensaje y
resolver problemas en la comunicacion, facilitaadguisicion de la L2, porque proporcionan
la fuente de los datos linguisticos para la adgdisi(...) mas relevante para el aprendiz”
(Long, 1980, en Ortega, 2000: 208,209). Esos mavritos son relevantes para el aprendiente
porque ocurren en una situacion concreta de usujedexiste un deseo de comunicar, y la
negociacion del mensaje depende del contexto pgiterlocutores. Esto se puede explicar
por el principio esencial de la teoria interacataisocial, segun la cual la estructura de los
datos linguisticos es inutil si no es significatipara las necesidades comunicativas
inmediatas del aprendiente, como observa DouglQR Por lo tanto, los interaccionistas
sociales consideran el aprendizaje del lenguaj&irsem modelo de comprobacion de
hipotesis, que implica “la confirmacion o el rechate las hipétesis a través de la interaccion
con los datos linguisticos durante la comunicaaigmificativa” (Doughty, 2000:166,167).
De este modo se afirma que las funciones del Igagrala interaccion social proporcionan
un contexto comprensible durante la adquisiciéhgas los aprendientes pueden analizar sus
propias hipotesis linglisticas en comparacion ams datos obtenidos de la experiencia
linglistica. Doughty (2000) destaca que el aprendieentra su atencion adquisitiva en lo
gue es necesario para la comunicacion y / o makeetd para la percepcion. Los modelos
interaccionistas asumen que la competencia lirigéise desarrolla precisamente a través de
las fuerzas propiciadas durante la actuacion Istmgis, como observa Long (1996, en Ortega,
2000).

A propaosito, la base para la mencionada hipotesis éhteraccion de Long (1985, en
Medved Krajnowt, 2010) eran muchas investigaciones de la intedacoatural entre los
nativos y no nativos, y en la clase, entre losragientes y entre el docente y los aprendientes
mismos. Long destaca que “la negociacion del saaub, durante la que surgen muchas
formas de la adaptacion linglistica, intercambi@snformaciones, preguntas e incitaciones

comunicativas, (...) incita la adquisicion de la leagsegunda, porque se relacionan de una
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manera efectiva la entrada linguistica, las capal@s linguisticas y cognitivas del alumno, la
atencion focalizada y la salida.

Para los investigadores interaccionistas, hay taentos cruciales en el proceso de
adquisicion de una lengua extranjera: el input ficetio al que los aprendientes estan
expuestos, y el modo de que los hablantes expsean, nativos o no, interactian con ellos en
la conversacion (Baralo, 1999). Sostienen que gmitante modificar las muestras de LE
para que lleguen a ser comprensibles. Para Lor&@p(Eh Baralo, 1999), la clave esta en las
modificaciones del input en las conversacionesayigteraccion “modificada” es lo que hace
posible la comprensiéon del input y la adquisiciBara Ellis (1994, en Baralo, 1999:66), el
ambiente adecuado para facilitar la adquisicionirtke LE deberia poseer unas caracteristicas
como por ejemplo que el aprendiente realmente ilipera necesidad de comunicarse en la
LE, que disponga de una buena cantidad de inpigidtirespecialmente a él, que conozca el
tema de conversacion, que se tenga en cuenta iely ajuahora del contexto, que tenga la
oportunidad de interactuar de forma desinhibida gsté expuesto a diferentes funciones
comunicativas”. En el estudio de la actuacién listita durante tareas interactivas se
demostré que la comunicacion en grupos favoreciaetgociacion del mensaje en mayor
grado que en las interacciones dominadas por &gwo y que los interlocutores no nativos
eran tan capaces de dirigir la negociacion corsapyendientes como lo eran interlocutores
nativos (Kanagy y Falodun, 1993, Pica, 1994, Ld®§6, en Ortega, 2000).

Segun la posicion interaccionista (Pica, 1994, 8wa995, Long, 1996, en Ortega,
2000), la produccion oral juega un papel crucial edndesarrollo de la competencia
comunicativa, porque se predice que la sintaxgesarrolla a través de la conversacion, y no
al revés (Hatch, 1978, Sato, 1990, en Ortega, )2@30o quiere decir que “la habilidad para
el uso se desarrolla a traves del uso” (Ortega):203). Swain (1985, 1995, en Ortega, 2000)
afirma que la produccion linglistica es necesaae pa adquisicion optima de L2, y su
argumento es que durante la produccién oral edrestsubyacente de competencia linglistica
es “empujado” a operar en la codificacion de eradws, mientras que en el proceso de
comprension es posible recurrir a estrategias feimcia y al conocimiento general. Las
investigaciones de Swain (1985, en Medved Kraj)o2010) se relacionan con la dicha
“hipotesis de salida comprensible”, donde el misamtor destaca unos de los importantes
roles de la salida: una mayor consciencia de spigfaroduccion (p. €j. el alumno hace un
error y lo nota, después de que trata de corregirteavés de la interaccion futura), los
ensayos del alumno de sus propias suposiciones sbfamcionamiento de la lengua segunda

y el incremento de la consciencia metalinguisteaatlmno.
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Sin embargo, no existe un acuerdo general solmentribucion precisa de la practica
oral en el desarrollo de la competencia oral, cobmaerva Ortega (2000). Los interaccionistas
admiten que aunque la produccion es facilitadonaessuficiente para el desarrollo 6ptimo
de la L2. Esto explica que ciertas manipulaciontsreas (pedagogicas) son necesarias para
gue los aprendientes presten atencion a las cdsdicies formales del input y establezcan la
relacion entre la forma y la funcién en su granaaitiderna, como observa Ortega (2000). Hay
dos teorias cognitivas del aprendizaje de lenguasestan en desacuerdo con la posicién
interaccionista: la teoria de la adquisicion dietegua como destreza (De Keyser, 1993, 1998,
en Ortega, 2000) y la teoria del procesamientoirgmit de Van Patten (1983, 1996, en
Ortega, 2000). Segun la primera, antes de podetigaa el uso de la lengua, el aprendiente
necesita conocer las regularidades abstractas mdaa, lo que debe ser seguido por la
practica para que se automaticen las destrezadn $&@tra, la produccion oral desarrolla la
fluidez, pero no contribuye de ningin modo impadaal desarrollo de la competencia
linguistica, dado que el procesamiento del inpwgdpuser manipulado externamente sélo
durante la comprension, pero no durante la prodacci

Por otra parte, “durante la interaccion en una Ww®en muchas ocasiones en que el
aprendiente puede detectar ciertos problemasmodaccion oral y expandir o reorganizar el
sistema gramatical interno en base de tales expae (Schmidt, 1993, 1997, en Ortega,
2000:210). Asi, p. €]. los aprendientes adultosipnenotar diferencias entre su propia forma
utilizada y la misma forma en la produccion degitdcutor durante la interaccion (Schmidt y
Frota, 1986), o lagunas en la propia competenciauaativa (Swain, 1998, en Ortega,
2000) “cuando mensajes que se querian expresan @ddiamdonarse o modificarse por las
limitaciones de los recursos linglisticos disparsbl(Faerch y Kasper, 1983, en Ortega,
2000:210). También, esto puede conducir a que reindpente pida la forma deseada y la
incorpore, aun cuando sea momentaneamente (Lightdt®®2; Pica et al., 1989, en Ortega,
2000). Ortega y Long (1997; Long, Inagaki y Ortety898, en Ortega, 2000) encontraron
evidencia de que la provision de reformulacionesediatamente después de que el
aprendiente produzca un enunciado agramatical psedeina forma eficaz de dirigir la
atencion del aprendiente hacia formas nuevas tadawi adquiridas y acelerar asi su
adquisicion. Para ilustrar, cuando recibieron meidaciones, 8 de los 12 aprendientes
demostraron ser capaces de producir nuevas formelsiso en contextos nuevos. Al
contrario, sélo 2 de los otros 12 aprendienteshgiéan recibido la misma forma a través de
un modelo, pudieron producir la nueva forma despuéslo en contextos aprendidos durante

la intervencion. Estos resultados parecen dar euidea favor de la hipotesis de Schmidt
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(1993, en Ortega, 2000) de cuanto mas se notaectdaturante el uso genuino de la L2, mas
se aprende.

Veremos mas abajo que los juegos de roles fomdatamportunidad de poner en
practica todo lo escrito sobre la interaccion, dade el alumno tiene ocasion de construir su
propio aprendizaje a través de una verdadera cti@raque incita a hablar. Durante ese tipo
de actividad se puede facilitar la adquisicion & horque los alumnos estan sumergidos en
una situacion concreta de uso de la lengua, domtteeun deseo de comunicar, y la
negociacion depende del contexto y de los intettwes. Como ya hemos mencionado, las
funciones del lenguaje en la interaccion propomionn contexto comprensible durante la
adquisiciéon, y ademas, los aprendientes puedetzanalis propias hipétesis linglisticas en
comparacion con los datos obtenidos de la expéaidimguistica (o de la correccién del
docente), y preguntar al docente si no saben @égir, lo que aumenta la posibilidad de
adquisicion, ya que el habla proviene de la neaédsiBara los interaccionistas la produccion
oral juega un papel crucial en el desarrollo dedmpetencia comunicativa, y el juego de

roles justamente proporciona el contexto para habla
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4. Los juegos comunicativos y las actividades teatrale

Después de haber presentado el marco teérico m@gaahora vamos a presentar la
realizacion concreta de las ideas interaccionigtases de definir los juegos de roles en el
aprendizaje de una lengua extranjera, vamos acexplos juegos comunicativos y las
actividades teatrales, para clarificar su rela@én los juegos de roles, puesto que las tres
nociones tienen mucho en comun, y después, erbehgiiulo siguiente vamos a precisar el
término “juego de roles”.

Suso Lopez (1998) destaca que a través de la fumiéractiva y comunicativa, el
juego persigue su triple dimension: la dimensiodidd, la dimensién cognitiva y la
dimension socializante. Mientras que estas dimeesige desarrollan al maximo a través del
aprendizaje de la lengua materna, en un contextagsno es posible aprender una lengua
extranjera de la misma manera, ya que el idioma dej ser un lugar de creacion y de
investigacion, y se convierte en un medio de acaeda informacion, es decir en un
instrumento de interaccién con el mundo exteridn &mbargo, a través de un juego
comunicativo, la lengua extranjera deja de serhjato exterior para aprender, y se convierte
en un proceso en el que uno desarrolla varias demgas comunicativas en una actividad
integrante, como observa Suso Lopez (1998). Aquiledo comunicativo representa cada
actividad ludica que se caracteriza por la ilusipria utilizacion del habla y del lenguaje
como medios de interaccion auténtica. Es a trawvéstéraccion, la relacion con los demas,
gue surge la lengua como el instrumento de accida ghi, como el instrumento psicologico
(Vygotsky, 1962, en Suso Lopez, 1998). Mientras gudos juegos linguisticos el alumno
utiliza en el juego so6lo la comprension linguistiea el caso de los juegos comunicativos él
implica su personalidad en el contenido del mensagm la accion. Para hablar del juego
comunicativo, debe existir en la actividad una digi@ colectiva que no sea impuesta desde
el exterior, sino que surja de los sujetos mismos1o 0 observa Suso Lépez (1998).

Primero hay que marcar la diferencia entre el jusmuounicativo y la dramatizacion,
para no confundirlos. Debyser (1976) afirma queamihmos dramatizacion a cada
interpretacion de los alumnos, de un dialogo ddbd® que sea fiel al texto o que contenga
las variantes y los elementos de improvisacion gdrasta una transposicion flexible bastante
alejada del texto original”. Mientras que en losgas comunicativos se busca la creatividad,

dado que el alumno implica su personalidad en elecido del mensaje o en la accién, la
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dramatizacion se basa en cierto texto, asi queagartucha personalizaciéon, ya que todo es
previsto anteriormente. Suso Lopez (1998) destaeaajdramatizacion es la representacion
de una situacion estereotipada, donde la actid@hdlumno consiste sobre todo en hacer los
transferes linguisticos.

A diferencia de la dramatizacion, la simulacionl yuego de roles son unas variantes
de juegos comunicativos. Debyser (1976:25) afirme ¢se llama simulacion (en la
perspectiva de la clase de idioma) a la reprodacsithulada, ficticia y caracterizada por
intercambios interpersonales organizados por unacsdn de resolucion de un problema: un
caso de estudio, un problema a resolver, una dacitomar, un proyecto a discutir, un
conflicto a arbitrar, una pelea, un litigio, un dek) una situacién de consejo.” En ese caso, la
simulacién obedece a una trama relativamente preciseglada previamente, aunque los
participantes puedan tener iniciativa personalizé&debyser (1976) observa que es posible
utilizar esas simulaciones en el aprendizaje dguas extrajeras con fines especificos, donde
el conocimiento y la utilizaciéon del idioma sirvpara responder a una necesidad inmediata
(p. €j. la solicitud de informaciones, la entrexiste trabajo etc.) Caré (1983) compara la
simulacién con el juego de roles, diciendo que imésnque en una simulacion los
componentes de una situacion son previsibles,eglojule roles es sobre todo improvisado e
imprevisible. De un modo diferente, Suso Lopez 89thce una distincion mas precisa entre
los juegos comunicativos, distinguiendo dos tipessimulacion: la simulacién social se
define con la misma definicion de Debyser mencianates, y la simulacion global es una
reconstruccion global, donde uno debe inventado:tel decorado, los personajes (identidad,
edad, profesiones, relaciones), el tipo de prolbdeenatercambios, etc., lo que exige mucho
tiempo. Suso Lopez (1998) dice que en el caso sldéeteguas extranjeras, por un lado, se
busca recrear la realidad lo mas fielmente pogésecl caso de las simulaciones sociales); y
por el otro, no se exige reproducir fielmente lalidad, sino que se busca la creatividad del
alumno (el caso de los juegos de roles y de lalagi@n global).

En cuanto a las actividades teatrales, éstas mgesuna nocidbn mas general, que
coincide con los juegos comunicativos. Maley y Dif82) consideran que las actividades
teatrales son aquellas que dan la oportunidad allmsnos de utilizar su propia personalidad
en la clase de idioma, liberando la imaginaciorgppyandose en la capacidad natural de
imitar y expresarse con los gestos. No se tratprégentar obras de teatro enfrente de un
publico, porque las palabras memorizadas no moaatumno a reflexionar y a utilizar sus
propias palabras, como observan Maley y Duff. Raroatrario, el drama puede crear un

contexto adecuado para usar la lengua extranjeranancomunicacion auténtica. Lo que

20



importa aqui no es el resultado final, sino el nagmnoceso. Igualmente, Hernandez (2004)
hace una diferencia entre “el teatro con mayustulge comprende una obra teatral
memorizada y el “role-play”, que se refiere a lgiovisacion, o sea, los juegos de roles.
Holden (1981) hace la misma diferencia entre ehtft® y el “drama”. También, Weiss
(1983) destaca que no se trata de los ejerciciesrigen un resultado preciso, sino de un
trabajo colectivo en el que no hay ningunos redaligrevistos, lo que exige que se cree en
la clase un ambiente de transparencia y comprensidna sin competitividad, para favorecer
una comunicacion auténtica.

Payet (2010) afirma que el objetivo principal de datividades teatrales en la clase es
estimular al alumno a que tome la palabra. Ya quehms alumnos se preguntan por qué es
necesario hablar una lengua extranjera, el profdsbe tratar de suscitar en el alumno el
deseo de expresarse en una lengua extranjera geestmo en una perspectiva futura, sino en
la presente, como lo observa Payet (2010). Eldesitve como el medio para crear las
condiciones para una comunicacion real, que incluya comunicacién global, y no sélo
verbal. Del mismo modo, Dorrego Funes (1997) destiae el drama ayuda a que el lenguaje
esté usado en un contexto apropiado para reprdduealidad en la clase de idiomas.

En suma, podemos decir que la caracteristica daves juegos comunicativos o de
las actividades teatrales en el aprendizaje deni@sp es que el alumno tiene la oportunidad de
tomar la palabra libremente y personalmente, dedgoun contexto de comunicacion
auténtica con los elementos ludicos.

Después de haber tomado en cuenta estas consih@scahora se podran entender

mejor los juegos de roles.
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5. El juego de roles

Para clarificar lo que significan los juegos deesplvamos a presentar las definiciones

de los autores relevantes. Segun Cuq (2003:14&gfiaicion del juego de roles es:

en la didactica de lenguas, un evento de comuidicasteractiva para dos o mas participantes,
donde cada uno juega un papel para desarrollanipetencia comunicativa en tres aspectos:
el componente linglistico, el componente sociolisiiio y el componente pragmatico.
También, el juego de roles tiene como ventaja tamtodesarrollo de la capacidad para
reaccionar a lo imprevisto, como un desarrolloadexpresion espontanea.

De modo similar, Caré (1978: 66-67) lo define cofteoanimacion por dos o tres
estudiantes, de escenas o de personajes mas esuténas fantasiosos... sin trama o
escenario predeterminados, sin documentacion yapejdn particular”. Igualmente, Weiss
(1983) afirma que los juegos de roles, a diferem@h sketch, no estdn preparados de
antemano y cada participante tiene que reacciomaediatamente como si fuera un didlogo
natural. Si aceptamos estas definiciones, el jukgmles es el juego en pleno sentido: por la
implicacién personal y la recreacion de una sitiadicticia, como lo observa Suso Lopez
(1998), quien acentua que el alumno tiene que mavitodos los medios expresivos de la
lengua, integrando asi la afectividad y la raciolaal, o verbal y lo gestual, la fonética y la

Ak

mimica. El alumno esta “entregado a si mismo”, detmportarse tal como es, como si
estuviera en una situacion auténtica. Ademas, [@eby$976:26) destaca que mas
espontaneas sean las escenas, mas se implicalunusoa al representarlas, lo que resulta
con la ventaja pedagdgica de suscitar las necesidexpresivas reales y personales, y no
imitadas. Sin embargo, no se deben confundir glguke roles con el juego de los oficios. En
el juego de los oficios, el alumno representa Wiprafesional (p. ej. médico-paciente), lo que
es mas similar a una transposicion que da lugar aain intercambio linglistico previsto y
conforme a la situacién de intercambio profesiomhalque impide la improvisacion del
alumno, como lo observa Suso Lopez (1998).

Por otra parte, Payet (2010:27) habla de los juelgosoles cuando menciona los
sainetes verbales o no verbales. Son improvisagidorde se trabajan las situaciones de la
vida cotidiana a través de las puestas de éstaguationes concretas, para alcanzar ciertos
objetivos pedagdgicos. Es importante definir biepersonaje y el contexto para ayudar al
alumno a que lo interprete con su cuerpo y su kaznterpretacion de emociones permite

también conocer mejor al personaje, crearle undgagaun futuro. Para clasificar estos
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“sainetes”, Payet remprendi6 las categorias défickeson de las actividades (convergentes,
divergentes y libres) propuestas por Weiss (198®ayet, 2010:28). Son las improvisaciones
guiadas, donde la consigna determina los persogai@drama también es predefinida; las
improvisaciones abiertas, donde los alumnos elablosapersonajes y la trama a partir de la
situacion inicial; y las improvisaciones tematicgsie ofrecen a los alumnos libertad de
espacio, de personajes y de accion. Puesto quenfasvisaciones guiadas no implican
personalmente al alumno, no se pueden considemnso s juegos de roles. Por el contrario,
las improvisaciones abiertas, donde solo existsitlgacion inicial, y las improvisaciones
tematicas, que también ofrecen cierta libertadsalomnos, se pueden clasificar como juegos
de roles.

Igualmente, el linguista Di Pietro (1987) hablda®juegos de roles en el contexto del
enfoque de la interaccion estratégica. La baseseemrfoque es el “escenario”, que representa
“una interaccion estratégica de papeles que sireala&zar los objetivos personales dentro de
un contexto compartido” (Di Pietro, 1987:41). Et@uexplica que si los alumnos aprenden
una lengua extranjera a través la interaccion tégia, son puestos en las situaciones, o
mejor dicho, en los “escenarios”, donde la mismaidad hace necesario hablar. Entonces la
expresion “escenario” no quiere decir que todo e=igto y escrito, sino que hay una
situacion inicial cuya accion depende del propigrado y de su imaginacién. La interacciéon
estratégica empieza con la premisa que el aprgadiz@de tener lugar solo si “el espiritu
interior puede relacionarse con el exterior” (DatR, 1987:10). Es a través el escenario que
uno establece esa relacion.

Para que se facilite la improvisacién, Suso LO@&98) aconseja que empiece con
unas situaciones banales (p. e]. una persona faredascensor; alguien llega tarde a la cita;
la sala de espera en el hospital etc.), o con Egugue resultan de un malentendido, y
después se pueden proponer las situaciones endda gersonalidad de cada alumno estara
completamente implicada (p. ej. una discusion canrgs sobre la hora de retorno a casa, o
con un amigo). El mismo autor afirma que hay quaeen todos casos las situaciones
estereotipadas (eternos comerciantes, agenteslidapempleados etc.), y salir del modelo
determinado y previsible. Para que haya una impbcapersonal, tiene que haber una
interaccion: que la situacion contenga un pocoegequilibrio, y que los participantes dirijan
la accién en una u otra direccion. De todos losmefgos de una dramatizacion, Ortega et al.
(2006) destacan como mas importantes los confligtegs desenlaces. Los mismos autores
afirman que el conflicto es el nucleo de la sitGacdramatica y lo contienen todas las

situaciones de la realidad, y la ensefianza de aiaga aplica el concepto teatral de conflicto
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dramatico, es decir se crean los “obstaculos” dkstrnecesarios para que el estudiante
aprenda de la forma mas precisa y viva posibleé CE83:39) también destaca que debe
existir una “ruptura”, una forma de blogueo de \gil@acion, porque de otro modo la
comunicaciéon puede permanecer puramente funciongkeyisible. Una ruptura, o un
desequilibrio, pueden estar en la misma situadaruptura accidental de equilibrio: p. €j. un
ascensor falla); en un contrato social tacito ¢elflicto latente: p. ej. si ordeno un café, quiero
que sea caliente); o en la misma interaccion Istgid (la agresion verbal: p. ej. insultos). Un
papel es siempre un conjunto compuesto de los atesi@escriptivos (la identificacion de
los rasgos mas destacados de cuerpo, de persahatidafunciones sociales) y de los
elementos narrativos (la biografia del persongj&@aré (1983) dice que si estas condiciones
no se cumplen, no hay verdadera implicacion enegq de roles, asi que se debe prever una
construccion progresiva de papeles, lo que exigealnajo previo a la realizacion del juego.

Littlewood (1998) distingue entre cinco tipos degas de roles que van gradualmente
variando los limites de creatividad: los juegosales controlados por medio de didlogos con
pautas, los juegos de roles controlados por mesljpadtas e informacion, los juegos de roles
controlados por medio del componente de la sitmagipor los objetivos, los juegos de roles
en forma de discusion o debate, y la improvisacEinprimer tipo de juego es el mas
restringido por las pautas que dirigen exactamkntpie hay que hacer, y los alumnos no
tienen verdadera libertad en la expresion, mierjueesla improvisacion es el juego de roles
menos controlado, que posibilita la creatividadatealumnos. En el caso de los juegos de
roles controlados por medio de pautas e informacg@o un estudiante recibe pautas
detalladas, y el otro tiene informacion que le permesponder adecuadamente. En los juegos
de roles controlados por medio del componente dsitiecion y por los objetivos, los
estudiantes inicialmente solo conocen la situag@émeral y sus objetivos en la misma, y se
favorece la espontaneidad a los actos y estrategraanicativas del otro. Los juegos de roles
en forma de discusion o debate representan uresipecial de los juegos de roles que tienen
tanto las caracteristicas de los juegos de role® ael debate — los papeles de los estudiantes
aseguran gue tienen un conocimiento compartido uadiec sobre el tema y opiniones o
intereses diferentes que defender.

En sintesis, lo que ofrecen los juegos de rolgg@samente lo que promueve la idea
del constructivismo, segun la que cada individugstrmye su propio conocimiento con lo que
ya posee, a través de la interaccién con los deBsa que en la ensefianza dialogante se
concibe como el pragmatismo, que critica la im@acy pretende sustituirla por la creacion y

la invencién. Como ya hemos dicho, los modelogaat@onistas asumen que la competencia
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comunicativa se desarrolla precisamente durardetieacion lingiistica, donde la produccion
oral juega un papel crucial, y los juegos de rofgsesentan un medio para lograrlo, puesto
gue los alumnos tienen que reaccionar durantetégaiccion, usando simultaneamente el
conocimiento de la lengua y su potencial creatiy® justamente la imprevisibilidad la que
fomenta la espontaneidad del habla, y los juegoolkds crean las condiciones para que los
alumnos puedan hablar naturalmente, inventand@andcelo que quieren decir al mismo

tiempo que hablan, lo que representa un procesoahakel habla.

5.1.Los beneficios del juego de roles en el aprendizaje LE

Tal como observa Schiffler (1984), lo que faltanasainete de forma de dialogo en el
manual es la “orientacién hacia el alumno”, hasfauato de que en la mayoria de los casos
no se establece una interaccion verdadera entraluosnos. Anadlogamente, Holden (1981)
observa que los diadlogos en los manuales son erajertificiales e inanimados, porque los
personajes no se comportan y no hablan de la msanara que en la vida real, p. €j. la gente
no se interrumpe, no estornuda, no hace erroresAettque mucho ha cambiado en la
enseflanza de lenguas extranjeras, existe una cimvide que la base es la siguiente
formula: “el vocabulario + estructuras esencialela f#engua” (Maley y Duff, 1982:2). A
menudo la lengua ensefiada en las escuelas patiicealae inutil, y al mismo tiempo los
docentes siguen creyendo que uno aprende si laildergsefiada es correcta, como lo
observan Maley y Duff (1982). No obstante, estaaspnta sélo un aspecto de la lengua - el
aspecto intelectual, mientras que el intelecto iimac raramente sin emociones. Por el
contrario, en una conversacion real, la lenguavesg™, contiene imperfecciones y revela
sentimientos conforme a la situacion. Por eso MalByff (1982) observan que es mas facil
transferir la conversacion natural de la lengueennat a aquella de la lengua extranjera y esto
es posible a través los juegos de roles. Tal canserea Dorrego Funes (1997:91), el juego
teatral sirve para “sustituir las artificiales esturas memorizadas”, es decir que representa
un aprendizaje vivo, donde lo ladico viene en ludg@ito estructural. El drama ayuda a que el
lenguaje esté usado en un contexto apropiado cuseddilizan situaciones y vocabulario
verosimiles.

Los beneficios de juego de roles en el aprendid@jeE son numerosos, y trataremos

de presentarlos en los tres subcapitulos siguieMegrcamiento a la autenticidad en el
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aprendizaje”, “Una mayor implicacion personal yalgonomia del alumno”, “El atrevimiento

y el desarrollo de la creatividad”.
5.1.1.Acercamiento a la autenticidad en el aprendizaje

Maley y Duff (1982:2) afirman que muchas destregas se utilizan a la hora de
hablar un idioma extranjero no se toman en cuentdos manuales tradicionales: la
adaptabilidad (p. ej. la capacidad para adaptanabla al interlocutor), la velocidad de
reaccion, la sensibilidad al tono, la anticipacién,breve — la adecuaciéon. No obstante, las
palabras no tienen sentido si son descontextualszafll contexto concreto depende de la
intencion del locutor y de la relacion entre logeitocutores. Las frases descontextualizadas
pueden servir de ejemplo de una forma gramatieaf pa que carecen de significado interno,
y que son evidentes e inmediatamente demostrasekficil transferirlas a la otra situacion.

Maley y Duff (1982) destacan que el enfoque doaderdma es mas importante que el
contenido es engafoso y aun peligroso porque aunbsiual alumno a construir sus frases
segun cierto modelo. Lo comparan con un arquitgeeodibuja el edificio antes de ver el sitio
donde estara, y consideran que a través de unddadtiteatral es posible ensefiar al mismo
tiempo la lengua correcta y contextualizada deddpriacipio de aprendizaje. También,
Pellegrini (1984, en Di Pietro, 1987:41) afirma aqureestudio reciente sobre la adquisicion de
la lengua materna sostiene la tesis de que lasvidertes teatrales contribuyen
significativamente al aprendizaje. Esta confirmap® los nifios que participaron en las
actividades teatrales que incluian los sujetogigme tenian una capacidad mayor de
lexicalizar los sentidos vinculados con los mismojgetos, en comparacioén con los nifios que
s6lo dibujaban o discutian los mismos sujetos. iBir® (1987:3) dice que el enfoque por
interaccion favorece la retencion de lo aprendidorque la urgencia de la situacion
simplemente provoca “un dispositivo de adquisidéhidioma”.

Maley y Duff (1982:4) afirman que las situaciongssentes en los manuales solo
toman en consideracion el “setting fisico”. Normaihte los didlogos se desarrollan “en la
parada”, “en el restaurante”, etc., y los persanaipicos utilizan dos tipos de lengua: la
lengua situacional (p. ej. el vocabulario tipicanco“el billete”, “el menud”) y la lengua
estructural (las frases tipicas como “¢ Cuando ghtren?”). Ese enfoque seria util si la meta
de aprendizaje de una lengua extranjera fueraes@eiar el vocabulario y la estructura. Sin
embargo, hay que motivar a los alumnos a compreabdédioma de un punto de vista

diferente, para descubrir el sentido detras dpddabras. Maley y Duff (1982:5-6) dicen que
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para lograrlo, los alumnos tienen que ser consesede la situacion “total”, que es mas
compleja que un simple “setting fisico”. Excepte ésetting”, que puede influir (o no
directamente) en la lengua utilizada, la situaddaial incluye también: el papel y el estatuto
(la eleccion de lenguaje depende de la relacidm éog interlocutores), el humor, la actitud y
los sentimientos (los sentimientos y las actitudesla gente influye en su lenguaje y es
importante expresarlos desde el principio), el raambio de conocimientos (p. ej. los
sentimientos no expresados, los prejuicios incenses)

A partir de la implicacién personal, el lenguagng que ser vinculado con la accion.
Los alumnos tienen que ser capaces de relacionbalda con el gesto. Payet (2010:17)
destaca que las actividades teatrales son buenasnientas que pueden ayudar a la persona
a tomar mayor conciencia de su proprio cuerpo yladeomunicacion no verbal. Las
improvisaciones gestuales permiten a los principmnexpresarse sin bloqueos. Payet
(2010:17) dice que el teatro se puede compararworespejo sutiimente amplificado de la
vida real donde las acciones son mas claras y @i¥pse” Vinculando el vocabulario con el
movimiento, “las palabras son arraigadas en la mientiel cuerpo especialmente poderosa”
(Payet, 2010:18). Lo que se aprende de tal maesrajucho mas dificil de olvidar que lo
memorizado pasivamente. Payet (2010:17) da un &empgra que los alumnos puedan
comprender mejor la importancia de este tipo deuwrnoacion: se trata de un juego en el que
se representa una escena, el encuentro entre ttanjesos que al hablar no se entienden, y
como consecuencia de esto, deben expresarse giazlandp gestos. Al ver la representacion,
el resto de la clase debe traducir que es lo gharselicho estas personas.

En resumen, los juegos de roles pueden ayudastablecer la “totalidad” de la
situacion invirtiendo el proceso de aprendizaje -empieza por el sentido y después se va a
la lengua. Como lo observa Dufeu (1983:43), la aupacion ya no esta orientada hacia los

contenidos linglisticos, sino hacia la relaciomestus interlocutores.
5.1.2.Una mayor implicacién personal y la autonomia dellamno

Para realizar una comunicacién auténtica, el alutmgrme que ser personalmente
implicado en la actividad, y debe poseer una vendadutonomia, lo que se puede conseguir
en un ambiente agradable y motivador. Tal comorehdeorrego Funes (1997), si uno tiene
gue jugar desde sus propias necesidades y estimalosurre una comunicacion verdadera y
se le da el sentimiento de pertenencia y seguridagljuegos de roles dan la oportunidad de

aprender a “arreglarselas con sus propis mediosxgeesion...Ademas, el juego de roles
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permite ampliar los limites de lo real y del amhliwexpresion” (Dufeu, 1983:43). Schiffler
(1984:79) también afirma que es muy importante bpse alumnos estén personalmente
comprometidos en el juego de roles y que el docerseno sea un ejemplo utilizando sus
expresiones personales sin miedo. “Cuanto mas medres la expresion, mas estimulante es
el efecto de ese modelo sobre los alumnos” (Sehiffl984:79). Debyser (1976) afirma que
cuantas mas espontaneas son las escenas jugadawgtaralmente se implican los alumnos,
lo que resulta con la ventaja pedagdgica de sudaganecesidades expresivas reales, ahora
personales y no imitadas.

Segun el estudio realizado por Le Blanc (2001)@dirma el valor pedagogico de
los juegos de roles y se ponen de relieve los nwoas presentes durante el juego, tanto
verbales como los no verbales: los participantesdio supervisan su propio discurso, sino
también se ayudan mutualmente, haciendo la conuidicanas eficaz, utilizando diferentes
estrategias individuales y colectivas. Durantguegos de roles, los participantes son capaces
de reutilizar su saber linguistico y cultural, dedip y dar aclaraciones, para facilitar la
comprension mutua. Juegan con las palabras rapiligs) vacilan, ensayan formulas hasta
gue no encuentren una solucion. Se apoyan mutatntemunicando y se invitan a mejorar
el desempefio linguistico, mas o menos explicitamexdemas, toman en consideracion las
correcciones de los demas vy reutilizan la versidmregida cuando hablan. Todas estas
estrategias muestran cémo se produce un aprendizgjivo durante los juegos de roles, a
veces sin que los docentes se den cuenta. Enagatidrante el juego de roles, el aprendizaje
se genera mas a menudo sin docente, y a travéddescciones entre los alumnos. Ademas,
los alumnos tratan de retomar el papel del doc&minces, el juego de roles se revela como
una interaccién autogestionada que da la oportdrigauna mayor autonomia por parte del
alumno en el aprendizaje.

Ademas, la diversion y el humor que provienen delgp pueden implicar mas al
alumno, ya que hacen el aprendizaje mas interegatit&mico.

Es dificil probar que el aprendizaje sera mas efgiaes divertido, pero lo que es
seguro, es que llama la atencion de los alumndsst&ab (1995, en Nilsson, 2009:11) afirma
gue el humor puede servir de recurso para motivas alumnos y para crear una atmosfera
creativa y experimental, aunque es muy dificil cosbpr por qué los alumnos aprenden
mejor con el humor. Maley y Duff (1982:13) destacpre haciendo actividades teatrales
durante la clase “no hace falta la motivacion”,quer la diversion proviene naturalmente de la
imprevisibilidad, de la imaginacion y de la contigidn personal, y no de las instrucciones

del exterior. También, Littlewood (1998) destaca eun las actividades que se parecen a las

28



situaciones sociales reconocibles, no es necesstilmular especialmente a los alumnos, ya
gue ellos trataran de adaptarse automaticamentepapel social apropiado en su forma de
hablar.

Las actividades teatrales ayudan a mantener adtgcaumnos, cualquier que sea su
namero, y no permiten al docente “tener una faigaresion de que tuvo éxito por haberse
dispersado sobre toda la clase.” (Maley y Duff, 2288 Tal como observa Dorrego Funes
(1997), en el juego se involucra la mayoria dealasnnos, mientras las preguntas o ejercicios
interesan a pocas personas. Es verdad que la letigzada en las actividades teatrales no es
completamente controlable, pero durante ese tietoga la clase permanece activa y los
alumnos son involucrados en una situacion realoteuaicacion. Payet (2010:13) dice que
cuando los alumnos se convierten en los protagend su propio aprendizaje, aumenta la
motivacion de los mismos en las actividades omrtestro idioma y el teatro es un motor para
esta motivacion. De esa manera los alumnos puededlo sentirse mas comodos cuando
hablan una lengua extranjera, sino también puedscuthrir sus talentos para actuar y superar
la timidez. “Cuanto mas directa y mas actual es sin&cion para el alumno, mas puede
motivarle y la ensefianza se hace mas interacti8aliiffler, 1984:82).

Para que el alumno este realmente motivado, tieleeegtar implicado en su propio
aprendizaje. En el juego de roles uno se implica @logusto (el gusto de jugar) y por la
participacion activa. Ya no es forzado a hablame@suele pasar a menudo en las clases de

lengua, sino se encuentra en una situacion rezdmmenicacion.
5.1.3.El atrevimiento y el desarrollo de la creatividad

Para que la comunicacién sea eficaz, es imporagprender a hablar sin bloqueos, es
decir, atreverse a hablar. Wagner (1992, en Nils@®09:12) dice que las actividades
teatrales pueden incitar a los alumnos a ser n@ales, ya que les obligan a la accion en la
interaccién con los demas. Cada uno que partigipasas actividades tiene que escuchar y
observar atentamente lo que dicen y hacen los dessadecir, hay que cooperar todo el
tiempo. Boal (1979, en Nilsson, 2009:12), el creatkl “Teatro forum”, considera el teatro
como un arma muy efectiva con la que se puede opyitiberar. La idea principal de su
teatro es que el oprimido tiene que liberarse dpitasion, es decir, el teatro puede ayudarnos
a sentirnos mas libres. Por el contrario, Maleyuwfp1982:6) no estan de acuerdo con la idea

de liberacién de si mismo como el objetivo printigha forum en el aprendizaje de lenguas.
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Afirman que las actividades teatrales no son Iaditsitos de la psicoterapia — pueden solo
estimular la energia y la imaginacion.

Ademas, Dufeu (1983:43) destaca que el juego des rfavorece el desarrollo de
actitudes, aptitudes y comportamientos comunicsgtivtales como la escucha, la
disponibilidad, la receptividad, la observacionfléibilidad, la imaginacion, la creatividad.
Favorece también una toma de consciencia mas gaendémismo por medio de papeles a
disposicion y permite asi percibir ciertos compwoitantos fijos. Todo esto puede realmente
contribuir al atrevimiento y a la confianza de $$mro, y a ayudar al participante a ampliar su
repertorio de comportamientos y su capacidad geesidn personal. Payet (2010) destaca
gue el teatro facilita la confianza en si mismanyeé grupo: actuando, los alumnos pueden
lograr tomar la palabra en publico sin tener mi&in.duda esto exige una inversioén personal
importante para el profesor. Si existe una atmadfe trabajo llena de confianza y ayuda
mutua, esto facilita que los alumnos tengan masvawbdn y puedan presentar al resto de sus
compafieros un aspecto de si mismos desconocidoeff@sa como observa Payet (2010).
Esto también posibilita que se produzca en la claseintercambio real — el logro de
interpretar un personaje en lengua extranjera wedma gran satisfaccion y asi el alumno
puede sentir un cierto orgullo de si mismo al actDarrego Funes (1997) destaca que con
los juegos de roles en el aula se favorece de falineata la sociabilidad y la integracion.
“Entre los adolescentes es a menudo un medio detami@ y de reconciliacion con su
propio cuerpo” (Payet, 2010:20). De esa maneralosinos pueden no solo sentirse mas
comodos hablando un idioma extranjero, sino tamip@éaden descubrir el talento para
interpretar y superar la timidez.

Ya hemos mencionado que los juegos de roles ragerehtividad y la espontaneidad.
Este tipo de actividades fomenta justamente lopgsa durante el habla natural: uno inventa,
crea lo que quiere decir al mismo tiempo que haldacita siguiente ilustra muy bien la

importancia del desarrollo de la creatividad (Aegaél., 1981:4):

Hacerse creativos o morir de aburrimiento, no qoeda otro remedio: O continuamos

enseflando en el desierto o nos modificamos pardficardla escuela, para sentir nuestra

propia existencia creando. No obstante, uno no oezstivo, uno se vuelve creativo. Con

practica uno adquiere la capacidad de invencionfluidez de ideas, la flexibilidad, la

capacidad de sintesis propia de la creatividad.

La teoria linglistica de Chomsky dice que “la cuveddd es la aptitud del sujeto de
crear y comprender un numero infinito de nuevoshelagos que nunca habia oido y que no

puede catalogar en totalidad” (Robert, 2007:54)a Eefinicion de la creatividad representa
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la competencia humana y lingtistica de producir omdtitud de actos de lenguaje. La
creatividad da un sentido a la vida humana poraquae persona es diferente y original, y por
eso tiene su propia manera de comportarse, derpéakdar, crear etc. Antes, la creatividad
no era importante en la didactica de lenguas. Limaoéogia tradicional proponia un modelo
“imitativo” de ensefianza (Puren, 1988). Esa maderaprender una lengua extranjera estaba
en contradiccidn con los objetivos y las necesigdadales de los alumnos. A mediados de los
afos 90, la didactica de lenguas se acerca a w@agpgia por accion” que acentla la
actividad de alumno (Cugq, 2003:60). Puesto quguiegos de roles no tienen ninguna trama
predefinida, el alumno puede de verdad desarrallareatividad inventando, imaginando el
desarrollo de la situacion y utilizando la lengudranjera activamente. Maley y Duff
(1982:10) dicen que no hay limites — esas actiddgulieden incluir también la musica, la
pintura, la matematica, la historia, la cocina,lgui@r cosa. Y lo que es lo mejor, todo es

gratuito — no hace falta material caro, se buscalaccreatividad.
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5.2.Los desafios a superar

5.2.1.La falta de participacion

El miedo a hacer el ridiculo o a ser juzgado repres un freno importante para la
participacion de los alumnos en clase. Schiffl&3@) menciona incluso dos obstaculos: una
competencia linguistica insuficiente de los docentela creatividad deficiente de ciertos
alumnos. Lo que importa es que no es el alumnaeltigne que “adaptarse a las reglas del
juego”, sino que hay que adaptar los juegos adassidades del alumno. Los juegos de roles
y otras actividades teatrales sirven precisameatenddio para mejorar poco a poco las
competencias del alumno y mientras tanto no rigienmocimiento perfecto de la lengua. Tal
como observan Maley y Duff (1982), el alumno ndeesentirse seguro y aceptado, lo que se
puede lograr a través de esas actividades, pere@ssaria una confianza real entre los
participantes del grupo para superar el miedo @ pansformarlo en placer de jugar, como
observa Payet (2010). Tal como observan Maley ¥ Q1¥82), cada alumno tiene que tener
la oportunidad de practicar lo que sabe sin ningasticcion, sin miedo de equivocarse y de
ser juzgado. Si uno no tiene la oportunidad de awipar con nuevas combinaciones, no
podra aprender a hablar. Esas actividades ayudatablecer un “equilibrio entre la fluencia

y la precision” (Maley y Duff, 1982:9). Payet (2020) propone las técnicas siguientes:

1. Evitar empezar una sesién por una escena indivigara que los alumnos no se sientan
incomodos. Con el placer de jugar juntos, los pigdntes se ayudan y se estimulan
mutualmente.

2. Incitar a los alumnos a invitarse mutualmenpauicipar en la escena. Un alumno aceptara
mas facilmente jugar si se lo propone su compafiercase. Payet esta a favor de los juegos
que permiten una participacion de publico, desdeakientos 0 directamente en la escena.
También, los juegos de dinamizacion estimulan graatizan la participacion colectiva.

3. Definir la regla de participacion. Si el juegage la reaccion del publico, el que da la buena
respuesta juega la escena siguiente. Esa técmicimia si la consigna se establece antes del
juego con toda la clase.

4. Definir el orden de turno para los juegos simpigie rigen una implicacion personal
minima. El orden es definido por el lugar que ocupa alumnos en la fila. Esta técnica puede
llevar a un juego de conocimientos o de memorizacidse sigue el orden alfabético de
nombres, el orden del dia de nacimiento etc. Esteegimiento se utilizara sélo con los
juegos de grupo que rigen una participacion gldbdha clase.

5. Implicar todos los alumnos al mismo tiempo

A pesar de estos procedimientos diferentes, sieoquee que bastantes alumnos no
quieren participar en la actividad. Payet (2010 que la regla primordial es no forzar
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nunca al alumno a jugar, sino motivarlo o modifigaconsigna. Si alguien no quiere mostrar

sus emociones, se le debe respetar. No obstardepe&sona puede participar en la

preparacion del juego y en los juegos de descyhi@ dinamizacion. Dorrego Funes (1997)

aconseja que no se ponga atencion especial enulgeghazan jugar - si se crea y se
desarrolla el grupo, los timidos se integraranoRambién hay otro tipo de alumno, que

desea participar en todo y absorbe el tiempo dddasas — se le puede advertir o hacerle ver
gue el tiempo es de todos.

5.2.2.La nueva relacion entre el docente y el alumno

A menudo en la clase de lengua el docente es elguea, mientras que los alumnos
no tienen la ocasion de expresarse realmente \efdestar contentos con ejecutar las 6rdenes
del docente y responder a sus preguntas” (Wei3:1p Weiss (1983) considera que ese
tipo de comunicacién no favorece la interaccidomestis alumnos y es ilusorio esperar que
adquieran la competencia comunicativa en ese entggido. Dorrego Funes (1997) destaca
gue es necesario revisar la relacion alumno — decelonde el nuevo docente tendra que
abandonar su tradicional jerarquia en beneficiardeatmaosfera mas relajada y sensible — él
deberia ser un observador de los intereses, in&say desganas del grupo y solucionar sus
problemas, o preverlos antes de su aparicion. D(f683) destaca que algunos docentes
temen que pierdan el tiempo proponiendo actividaples no se encuentran en el manual,
donde la progresion no corresponde a los critéramcionales. Para permitir un intercambio
y una comunicacion real, “es imprescindible cottarestructura rigida del grupo clase-
docente y poner a los alumnos en los pequefiosogrdpnde podran actuar y reaccionar
como en una interaccion social real” (Weiss, 1983:@s alumnos tienen que ser percibidos
como verdaderos sujetos que también determinarolignidos de la comunicacion, pasando
de un entorno jerarquico “seguro”, al estatus departicipante activo, lo que supone su
mayor compromiso, que puede representar una greedad para ciertos alumnos, como
observa Dufeu (1983). Maley y Duff (1982) estanadeerdo en que ese modo de trabajo
obviamente exige un cambio de actitud tanto delémentes como de los alumnos para que la
atmosfera sea relajante y que los alumnos searce&mpeaccionar espontaneamente, sin
miedo a ser juzgados. Ellos dicen que el doceete tijue hacerse “animador”, y dejar de ser
“un juez que sabe lo todo”. También, Caré (1983tata que el papel del docente debe
mantenerse discreto, lo que significa que él nerweindra si es posible, excepto en alguna

pregunta, para sugerir algo u ofrecer informaciaqnes resulten necesarias. El docente tiene
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gue aceptar perder una parte del “poder” porqueakhjo en grupos “tiene que desarrollarse
en una atmosfera no vinculante de sinceridad yodparacion; exige la participacion da cada
uno segun sus medios y la igualdad de todos erupbgno debe ser competitivo porque no
se trata de mostrar a los demas que alguien eg,s@)o se trata de compartir con ellos”
(Weiss, 1983:7). Aunque muchos docentes temen pxdaitoridad haciendo teatro, Payet
(2010) afirma que de hecho ocurre lo contrario pergl contexto ludico da al profesor el
poder del que normalmente no tiene en la clased@ae “el teatro” hace a los estudiantes
mas receptivos y facilita la aplicacion inmediatalds consignas, porque si son integradas
dentro de un contexto ladico, los alumnos las aceptas facilmente. Sin embargo, Payet
(2010) destaca que los docentes siempre tienenreflexionar sobre sus expectativas

pedagdgicas.
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6. Andlisis de los juegos de roles en los tres manuslde ELE

6.1.Introduccién

Teniendo en cuenta la importancia de la interaceidrel aprendizaje de LE, y todos los
beneficios de los juegos de roles en lo mismo, rhaseun analisis de los tres manuales
editados desde el afio 2006 hasta el 2010, y crgmaasel nivel B2. Examinaremos en qué
medida se proponen los juegos de roles y veremiiengin caracteristicas del juego de roles
gue responden a las definiciones que elaboramda parte tedrica. En otras palabras, nos
proponemos ver si los juegos de roles que ofrezemkncionados manuales son apropiados
para contribuir a la interaccion espontanea engelumnos, que tiene caracteristicas de una

mayor autenticidad, implicacion personal y que exigcreatividad de alumno.

6.2. Objetivos

El objetivo de este analisis es analizar en quédaesbn propuestos los juegos de roles en los
tres manuales de ELE creados para el nivel B2,rysivéenen caracteristicas del juego de
roles segun las definiciones que elaboramos enafte pedrica, para averiguar si son
apropiados para incitar la interaccion espontaméi@ éos alumnos, que deberia conducir a
una mayor autenticidad, implicacion personal yriatividad del mismo durante el proceso

de aprendizaje de alumno.

6.3.Los manuales de ELE analizados (nivel B2)

1. Prisma (avanza)
2. Eco (intensivo)
3. Pasaporte
Para entender mejor el enfoque de cada manualuantac a la interaccion oral,
presentaremos parte del prélogo de cada uno.

1. Prisma
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“Prisma auna diferentes tendencias metodoldgicasdael una perspectiva
comunicativa, con la intencién de responder a liferahtes necesidades de discentes y
docentes. El objetivo general de Prisma es dotaestlidiante de las estrategias y
conocimientos necesarios para desenvolverse emmbierte hispano en el que convergen
diferentes culturas a uno y otro lado del Atlantic@d través de las actividades presentadas
en los diferentes ambitos (personal, publico, miofeal y educativo), se conduce al
estudiante a adquirir una competencia comunicg@tigpia de su nivel, tanto en la lengua oral
como en la lengua escrita” (2006:3). En cuantsatdividades interactivas, se afirma que se
conduce al estudiante a “interactuar con ciertadi y espontaneidad frente a los nativos”
(2006:4). En cada unidad didactica se fomentatégracion de destrezas: “una gran parte de
las actividades estan planteadas para llevarseb@a ea parejas o grupo, con el fin de

potenciar la interaccion, la comunicacion y laniotéturalidad” (2006:4).

2. Eco

El manual Eco “hace hincapié en el desarrollo dedkstrezas de la comprension, puesto que
la comprension auditiva es imprescindible paraotaunicacion: no se puede interactuar si no
se ha comprendido” (2006:3) Eco divide cada unigladas siguientes secciones: taller del
lector, gramética, taller de expresion, revistacd#ura hispana, “hablando se conoce la
gente” y “ya conoces”. En cuanto a la interacciéal,das secciones relevantes son “taller de
expresion” y “hablando se conoce la gente”. Entallér de expresion” se presentan unas
actividades de expresion oral y escrita que “vartaminadas a que el estudiante reutilice de
forma creativa, pero controlada y dirigida, sus cmdmientos y habilidades recién
desarrolladas que culminen con la realizacion de tarea final” (2006:3). En la seccion
“Hablando se entiende la gente” se propone una adasconversacion para “estimular la

produccion en espaiiol y, al mismo tiempo, desamsli vision critica” (2006:3).

3. Pasaporte

En el prélogo de “Pasaporte” los autores subraya este método se basa en el Marco
comun de referencia. Por eso, el manual esta catgoper ocho modulos, y cada uno trabaja
un aspecto tematico de la lengua que “va a sepatd hablar de ti mismo y de los demas,
viagjar a un pais hispano, utilizarlo en tu trabamiual o futuro, hablar en clase y, en
definitiva, comunicarte con un hispano” (2010:3xd@ mddulo esta formado por los cuatro
ambitos de uso de la lengua (ambito personal, énphiblico, &mbito profesional, ambito

académico), y esa division “va a ayudar a poddrzaiti la lengua de una manera mas
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adecuada a cada situacion” (2010:3). Los autoresai que proponen un aprendizaje activo,
dindmico y centrado en el alumno, porque presefariones”, que son actividades de uso
cotidiano de la lengua) que van a preparar al atlupama usar el espafiol correctamente en los
contextos que necesita, ya que van a “apoyarsesecohocimientos que el alumno ya tiene
de su propia lengua y cultura y del mundo para rda nuevas competencias
(gramaticales, léxicas, funcionales y sociolingéés) en espafiol” (2010:3). Pasaporte
propone un aprendizaje basado en el “enfoque papetencias dirigido a la accion”, como

lo llaman los autores.

6.4.Los resultados

Ahora presentaremos los resultados del analisislaEtabla 1 se encuentran los
resultados cuantitativos, que representan el nanetos juegos de roles encontrados. Abajo,
en las tablas 2, 3 y 4 hay una visién de conjusttod juegos de roles encontrados en los tres

manuales analizados.

Tabla 1: Resultados numéricos:

Manual: Juegos de roles:
Prisma 5

Eco 2

Pasaporte 2

Tabla 2: Prisma

1. | Consejogp. 14)
Pide consejo a tu compariero en las siguientescgings. Luego, dale consejos sobre lo que te

plantea vy justificalo.

Ejemplo:

A: “Ultimamente no puedo dormir bien, estoy nereigsme despierto continuamente.”
B: “Pues te aconsejo que tomes una infusion deiaake una hora antes de acostarte. Ya veras
como te relaja y te quita tensiones.”

2. | La promocién de un obje(p. 42)

a) Elige cuatro objetos y con un poco de imaginagigenta sus caracteristicas.
b) Tu compafiero intentara venderte uno de los syp@ s tu se lo pondras dificil; ponle peros a
todas las caracteristicas de sus inventos.

¢) Ahora eres su promotor. Intenta vender algunellde a tu compafero.

3. | Rumoregp. 128)
Después de un duro dia, quedas con tus amigogqraea algo antes de ir a casa. Cuéntales lo
gue han hecho las personas de la tarea antergor ¢gticable) y dales tu opinion. Ellos tambigén

pueden opinar.

4. | La organizacion de la fiesfp. 133)
Habéis decidido organizar una fiesta para celetpuar se acaba el curso. Sin embargo, no os
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ponéis de acuerdo en cuanto al tipo de fiesta qaeétp hacer, a quién invitar, donde hacerla...
Vuestras personalidades chocan, pero, como soigoangi no queréis que falte nadie, deberéis
llegar a un acuerdo.

5. | Compafieros de pigp. 146)
A veces, convivir con la gente puede ser algo posit un verdadero infierno. Imagina que vives
con un compariero de clase, elige una de estasisitea y expresa tus sentimientos.
Ejemplos: “Tienes un compafiero que es capaz dearooosas buenisimas.”

“Tu compariero hace fiestas todos los dias hastan#ss de la madrugada y no te deja dormir

Tabla 3: Eco

1. | Conversacion teleféniga. 15)
Simula una conversacion telefonica para informagteesvento de otros compafieros

2. | En la Jefatura de Policfp. 27)
Te han puesto una multa con la que no estas dedacugon tu comparfiero simula que vas a la
Jefatura de Policia y reclama. Tienes que ser noexie.

Tabla 4: Pasaporte

1. | “Por favor, no me interrumpatp. 172)
Recoge los argumentos de los ecologistas y dedifiscps y amplialos. Asume uno de los dos
roles y prepara una pequefia exposicion. Tu compdadnterrumpird, te hara cambiar el tema,
etc.

2. | "Un momento, no se retii@. 179)
Trabaja con tu comparfiero: uno es el recepcionigthotro hace tres llamadas siguiendo estas
directrices:

- Pregunta por una de las personas de la empresa.

- Sino esta, deja un recado.

- La comunicacion no funciona.

6.5. Andlisis de los resultados

Aqui presentaremos los resultados cualitativogjezs el andlisis de cada juego de
roles encontrado. Al principio definiremos los dijes de los juegos de roles en las tablas 5,
6y 7, y después haremos un analisis cualitativiosléres manuales, refiriéendose a los juegos

de roles encontrados.

Tabla 5: Los objetivos de los juegos de roles etmados en Prisma

El juego de roles: Objetivo pedagdgico: Objetivwliistico:
1. Consejos pedir y dar consejos el presente dargium
2. La promocion de un| identificar y describir objetos -
objeto
3. Rumores expresar una opinion -
4. La organizacion de expresar una opinion, el -
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la fiesta desentendimiento

5. Comparfieros de pis@ expresar sentimientos concordancia verpal:
modos indicativo y
subjuntivo

Tabla 6:Los objetivos de los juegos de roles emadons en Eco

El juego de roles: Objetivo pedagadgico: Objetivmliistico
1. Conversacion telefénicainformarse del evento -

2. En la Jefatura de Policjaeclamar una multa a la policia -

Tabla 7:Los objetivos de los juegos de roles emadons en Pasaporte

El juego de roles: Objetivo pedagdgico: Objetivo
linglistico
1. “Por favor, no me - argumentar -
interrumpan” - reaccionar cuando alguien

quiere interrumpir la exposicion

2. “Un momento, no se retire” | saber mantener una llamada -
telefénica (responder al teléfono,
preguntar por alguien, avisar que|se
tiene una llamada, mantener |en
espera a la persona que llama,
reaccionar cuando no funciona |la
comunicacion)

6.5.1.Prisma

En el manual Prisma hay cinco juegos de rolesyasips como actividades, que se
pueden ver en la tabla 2 méas arriba. Se puede mpren algunos juegos de roles
encontrados no existe ningun desequilibrio quetdnia la necesidad de hablar en una
conversacion auténtica. Se trata del juego 1 YCorisejos” y “Compafieros de piso”), donde
los objetivos pedagdgicos son subordinados a Igiwbs linguisticos, es decir a practicar el
presente de subjuntivo y la concordancia verbalirtitativo y el subjuntivo. En la parte
tedrica hemos acentuado que la situacion deseqahlbayuda mucho a la autenticidad del
juego y a tomar la palabra, lo que falta en estssjdegos. En el primer juego de roles cada
alumno tiene que pedir y dar consejo sobre algdblpma de salud que pone en la lista.
Entonces, hay una situacion determinada (p. ejfréSyaquecas muy a menudo y esto te
impide llevar una vida normal) que limita al alume@edir consejo al otro alumno que tiene
gue formular el consejo utilizando el subjuntiv@€“aconsejo que...”). Aqui no se puede
improvisar y desarrollar una conversacion espomltaga que existe un limite claro. En el

quinto juego los alumnos tienen que expresar sugingentos eligiendo una de las
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situaciones propuestas (p. €j. “Tu compariero hastat todos los dias hasta las tantas de la
madrugada y no te deja dormir”), pero en la corssign queda claro si el alumno tiene que
expresar sus sentimientos al otro alumno, o si B&® que expresar sus sentimiento en un
monologo. Aunque existe un elemento de imaginaciorse puede desarrollar una verdadera
comunicacion espontanea porque el objetivo prihcgszaque los alumnos reutilicen las
estructuras para expresar gustos y emociones. (foo gue mas me gusto fue...”, o “lo que
me molestaba era que...”). La situacion seria maéntaca e interesante si los alumnos
comunicaran juntos desde sus puntos de vista difesse porque de ese modo podrian
desarrollar una conversacion auténtica y trabajaramatica al mismo tiempo. Es obvio que
aqgui el objetivo principal es trabajar la gramaticao desarrollar una comunicacion auténtica
gue implica al alumno y a su creatividad.

Los juegos 2, 3y 4 (“La promocion de un objet&®umores” y “La organizacion de
la fiesta”) no tienen como objetivo trabajar espemimente la gramatica, sino cumplir ciertas
funciones de la lengua, asi que el objetivo linggdsno limita la expresion oral. En dos
juegos de roles existe un desequilibrio que comggbtambién a estos beneficios: en el
segundo un alumno tiene que intentar vender unuptodal otro alumno, quien tiene que
ponérselo dificil y ponerle peros a todas las daresticas de sus inventos, y en el cuarto
juego los alumnos de diferentes caracteres y gne¢eas deben ponerse de acuerdo en cuanto
al tipo de fiesta que quieren hacer. En el tetoegg de roles no existe ninguin desequilibrio -
hay que expresar la opinion sobre las acciondsalsles de unas personas — pero la consigna
(“Después de un duro dia, quedas con tus amigest@anar algo antes de ir a casa”) crea una
situacion que incita a hablar espontdneamenteydoicluye una mayor posibilidad para la
autenticidad, la implicacion personal y la creatad de los alumnos.

6.5.2.Eco

En el manual Eco hemos encontrado sélo dos judga®les propuestos como una
parte de “tareas”, dentro de la seccion “talleredpresion”. El primer juego de roles tiene
como objetivo informarse de un evento por teléfomcgl segundo tiene el objetivo de
reclamar una multa a la Policia. Los dos juegosotiss representan la Ultima fase de la tarea
final del taller, y estédn l6gicamente relacionadas el tema del taller, asi que en este caso un
trabajo previo asegura que el juego de roles sarmdia mejor. El primer juego de roles
(“Conversacion telefénica”) no tiene ninguna sitdacdesequilibrada, pero es posible crear

una interaccion espontanea entre los alumnos, ga&lips ya tienen organizados los eventos
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de los que van a hablar en una conversacion tetefoRor el contrario, en el segundo juego
de roles (“En la Jefatura de Policia”) existe ugedgiilibrio, puesto que el alumno no esta de
acuerdo con la multa que le han puesto en la Bojidjuiere quejarse. Este desequilibrio
fomenta mas “energia”’ en el juego, asi que los mbigntienen un contexto motivador para
reaccionar espontaneamente.

Hemos notado que en la mayoria de las tareas @i#suen ese “taller de expresion”
se trabaja la expresion escrita (p. ej. escribiatitulo de opinién, escribir una reclamacion,
redactar una historia, escribir la autobiografisgribir una noticia etc.). La tarea siempre
representa un trabajo “final” de cada taller, as ge trabaja por etapas. Todas las actividades
preparatorias dentro del “taller de expresion” aah a ese trabajo autbnomo, e incluyen las
actividades siguientes: contestar a las preguntaseaudo relacionadas con un texto
(¢ opinas/crees que...?), contar a través de las maageroblematizar algin fenbmeno
presentado en la imagen, explicar algo, relataoitto, inventar la historia (la biografia),
expresar deseos etc.

Otra seccién dentro de la que seria posible temeraatividad como el juego de roles
es “Hablando se conoce la gente”. Sin embargosarseccion no hay ninguno, ya que aqui
se comentan diversos fendbmenos sociales y culsu(@igresar su opinion sobre algun tema)
bajo la forma del debate o bajo la forma de preagiptaira los alumnos (p. €j. la conduccién,
la ecologia, la pirateria, las nuevas tecnolodi@s,objetivos de OUN para resolver los
problemas mundiales etc.). También hay unas aatiésl como relatar a través de las
imagenes, responder a las preguntas, hablar gelssnas famosas e importantes etc.

Teniendo en cuenta lo anterior, se puede notaaqesar de que el manual contenga
diversas actividades interesantes vy utiles, fatarellas que promoverian una interaccion oral
natural entre los alumnos, que provendria de lasieéad de decir algo. Por ejemplo, en una
actividad en la que se deben expresar deseosasastructuras (“me gustaria que...”) que
representan la base para formar las frases, y r@ vwerdadera necesidad, que es
imprescindible para que el alumno pueda relacitmgue habla con lo que siente.

6.5.3.Pasaporte

El manual Pasaporte propone un aprendizaje basaeb “enfoque por competencias
dirigido a la accién”. Cada leccion esta dividida euatro competencias (gramaticales,
Iéxicas, funcionales y sociolinguisticas) y tieaeskccion llamada “accion”, donde siempre

hay una tarea concreta para el alumno (p. ej.€gligh cuadro y lo describes”, “hablas sobre
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una etapa de tu formacion”, “participas en unaib@rsobre el Plan Bolonia”, “debates sobre

el arte”, “participas en un foro sobre bioéticaliges un trabajo de temporada” etc.). En este
manual se subrayan clara y precisamente los liraiteg las cuatro competencias, y solo en
la competencia funcional hemos encontrado dos gidgaoles.

El primer es un tipo del debate en el que un etstidy un politico argumentan sus
posiciones en cuanto a un incendio accidental.|Umrzo tiene que preparar su exposicion, y
el otro tiene que interrumpirle constantementdizatido las expresiones de rechazar un tema
0 un aspecto del tema, que se elaboran previandsrigo de la parte “competencia
funcional”. Aqui existe una situacion desequilitaague incita a hablar, pero teniendo en
cuenta que los alumnos que “interrumpen” la exp@sialeben pensar en utilizar las
expresiones que acaban de aprender, puede seiraursstancia que haga mas dificil utilizar
la lengua espontaneamente, pero es muy buena ntenpracticar esas expresiones.

El segundo juego de roles encontrado tiene paotagetas que conducen al alumno a
hacer precisamente lo que pone escrito, entoncese rpuede clasificar como un juego de
roles en sentido pleno, que favorece la libertadadexpresion, ya que tiene un marco
completamente determinado donde los alumnos tigaerseguir todas las pautas y reutilizar
las expresiones para hablar por teléfono aprendadésriormente. Por tanto, se trata de
practicar la lengua situacional, determinada fueetgte por la situacion. Por el contrario, los
juegos de roles crean una situacion “total”, comdgmos elaborado en la parte tedrica.

Hemos notado que en la mayoria de los casos ersexsaon (la competencia
funcional) los alumnos tienen que realizar cieffiasciones fuera del contexto, es decir,
“indirectamente”. Por ejemplo, en un caso la funa@§ “pedir y dar consejo”, y entonces hay
gue observar las expresiones dadas, elegir a alggida clase y formularle una peticion de
consejo. La otra persona tiene que aconsejar a tpiigide. Aqui la base de la actividad es la
funcidn que cada alumno tiene que cumplir dicienda frase, pero esa “conversacion” no se
sitla en ningun contexto concreto, y los alumneerdisus frases mecanicamente. Si aqui
tuviéramos la misma actividad, pero bajo la acéidide un juego de roles donde cada alumno
tiene su “rol” (p. €j. el psicologo y el clientena verdadera conversacion podria desarrollarse
dentro de un contexto que cree la necesidad darmabl

El otro ejemplo del mismo manual es la funcion bdacer reproches”. Los alumnos
tienen que leer los reproches propuestos que sm l@gunas personas, y después tienen que
expresar sus propios reproches. Aqui también éliosn sus frases “en vacio”, fuera del
contexto concreto, como si hablaran con si mismhosque falta aqui es una verdadera

interaccion entre los alumnos, que podria logrE&sémente con un juego de roles donde los
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alumnos tienen que reprocharse algo e inventarapiqojuego de roles. De esta manera no
s6lo diran las frases “exigidas” por la tarea, siopoe se desarrollaria una verdadera
conversacion, como en la vida cotidiana, lo qugificaria” la lengua hablada.

Ya que se trata del enfoque “dirigido a la accjéel” manual Pasaporte tiene una
seccion llamada “accidon” en cada unidad, donde repopen diversas tareas que mas a
menudo proponen una interaccion verbal. Esa intgmaciene forma de una discusion o
debate sobre algun tema social o simplemente tsedeauna charla sobre algun tema personal
(p. €j. hablar de su grupo o cantante preferide)olivzio que aqui la interaccion se refiere a la
discusion o charla sobre algun tema general, yaneaana simple conversacion cotidiana sin
referencia a un tema “importante” para la sociegada la vida profesional o algo similar.
Los juegos de roles podrian contribuir a crear témhbna interaccion mas informal y cercana

a la habla cotidiana de los alumnos.

6.6.Discusion

En los tres manuales editados en los ultimos aéles, hemos encontrado muy pocos
juegos de roles — al méximo cinco en el manuahi®riAdemas, no todos los juegos de roles
encontrados pueden clasificarse como verdaderogoguale roles, si aplicamos las
definiciones citadas en la parte teérica (Cuq, 2D0B Caré, 1978:66-67; Weiss, 1978.:66-
67), segun las que el juego de roles debe tenelenmento de lo imprevisto, es decir que debe
desarrollar la expresion espontanea de la situamidéntica, donde la comunicacién es el
resultado de la necesidad de comunicar.

En el manual Prisma se puede notar que algunapgude roles carecen de un
desequilibrio que incitaria la expresion espontages®n mas orientados a la gramatica que a
la comunicacion espontanea. No obstante, encoagrdras juegos que tienen el objetivo de
cumplir ciertas funciones de la lengua, y no trabappecificamente la gramatica, asi que la
expresion oral no es tan limitada. Aqui tambiéngoods ver que un desequilibrio contribuye
también a la implicacion personal: en un casowhab tiene que intentar vender un producto
al otro alumno, quien tiene que ponérselo difiglonerle peros a todas las caracteristicas de
sus inventos, y en el otro los alumnos de difeszoteacteres y preferencias deben ponerse de
acuerdo en cuanto al tipo de fiesta que quierearhac

Tal como observan los autores, este manual da temma a las actividades

interactivas, y en el prélogo se afirma que se goadal estudiante a interactuar con cierta
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fluidez y espontaneidad. Por eso hay muchas aatiesl formadas para trabajar en parejas o
en grupo, con el fin de “potenciar la interaccita,comunicacién y la interculturalidad”,
como dicen los autores, y los juegos de roles tuyen a este objetivo, pero es una pena que
no haya mas actividades de este tipo, porque jest#Erios juegos de roles fomentan una
expresion oral espontanea, creando asi los berefi los que hemos escrito en la parte
tedrica — la autenticidad de la expresion, una mayplicacion personal del alumno y el
desarrollo de la creatividad.

El manual Eco tiene solo dos juegos de roles rgpeesentan una parte de tarea final
del “taller de expresion”. Se puede notar que srdlis juegos de roles encontrados el trabajo
previo asegura que se desarrollen mejor, porqupusde hablar con mas detalles. Aqui
también vimos que una situacién desequilibrada ayaidque el juego de roles tenga un
contexto motivador para reaccionar espontaneam&meembargo, en la mayoria de las
tareas del manual se trabaja la expresion esgritaynque hay muchas actividades de
expresion oral, faltan aquellas que promoverian weraadera interaccion oral entre los
alumnos. Relatar a través de las imagenes puedanserctividad Gtil para practicar la
destreza oral, pero aqui no se puede desarrollverdadera interaccion oral espontanea.
También, hay varias actividades del debate quenasfarma excelente para incitar a los
alumnos a expresar su opinibn personal, pero hay tener en cuenta que en una
comunicacién cotidiana mucho mas a menudo necesitamomunicar de otra forma, y a
través de los juegos de roles es posible realizarcomunicacion mas cotidiana e informal.
La expresion oral se trabaja dentro de la sectadmalda “Hablando se conoce la gente”, pero
la interaccion oral se limita sobre todo a comedtaersos fendbmenos sociales y culturales
(expresar su opinién sobre algun tema) bajo la dodul debate o de preguntas para los
alumnos que contestan a las preguntas de tipoquj&s sobre...?”. Todas esas actividades
contribuyen a un aprendizaje eficaz, pero tenenuastgner en cuenta la funcion real de la
lengua y hacer caso a incitar mas una interaccgmorgdnea en lengua extranjera. Una
manera para hacerlo son los juegos de roles gaa cne contexto para reaccionar y hablar
espontaneamente, y no sélo porque “estamos eada dk lengua”.

En el manual Pasaporte encontramos también dosgukgroles. El primer es un tipo
de debate en el que los alumnos tienen que arganmdifgrentes posiciones (de un ecologista
y un politico), utilizando las expresiones espeaffielaboradas previamente. Aqui existe una
situacion desequilibrada que incita a hablar, gentiendo en cuenta que los alumnos que
“interrumpen” la exposicion deben pensar en utillaa expresiones que acaban de aprender,

puede ser una circunstancia que haga mas difitdantla lengua espontdneamente, pero es
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muy buena manera de practicar esas expresionesgthdo juego de roles encontrado tiene
pautas muy concretas que conducen al alumno a hemgsamente lo que pone escrito, asi
gue no se puede clasificar como un verdadero jubgaoles si nos referimos a las
definiciones mencionadas previamente, porque quBmenta una interaccion espontanea,
sino que todo es determinado.

En general, la interaccion en este manual tamlaémsta a las discusiones o debates
sobre algun tema social 0 a las conversaciones salgiin tema personal, pero faltan
actividades que fomentarian una interaccion masnmd! y cercana a la habla cotidiana de
los alumnos, que se podria lograr con los juegaslds. Ademas, en la mayoria de los casos
en la seccion de la competencia funcional los absrtienen que realizar ciertas funciones
fuera del contexto, o sea, construir sus frasemmaccion que seria natural en esa situacion
concreta, lo que resulta artificial y mecanico. Rbrcontrario, si la tarea se transforma
simplemente en un juego de roles, las mismas faasi@podrian tener un contexto vivo que

crearia la necesidad de hablar.

6.7.Conclusion del analisis

Para resumir este analisis, primero vamos a hat&s generalizaciones en cuanto a
los juegos de roles encontrados, y luego presentareina idea mas amplia que se refiere a
las actividades de interaccion oral propuesta®gmlanuales analizados, que surgié durante
el andlisis, lo que no previmos antes del andlisis.

En cuanto a los juegos de roles encontrados eindgsnanuales, podemos llegar a la
conclusion que la existencia de una situacion delle@da incita el habla espontaneo, lo que
es la afirmacion de las ideas elaboradas en la potica. Puesto que el conflicto es el nucleo
de la situacién dramética, es justamente ese diéibeagugue crea la posibilidad de reaccionar
mas intensivamente. Por eso los juegos de rolebzamas, que estan orientados a la
gramatica, y no al desarrollo de la comunicaciopoetnea, no toman en cuenta la
importancia de ese desequilibrio, por lo que rasgite no dan la oportunidad de interactuar
auténticamente. En cambio, vimos que en los judgo®les que tenian ese desequilibrio la
situacion inicial motiva a reaccionar auténticareetd que implica mas al alumno y le incita
a ser creativo.

Por otro lado, en un manual (Eco) notamos queabajo previo contribuye al éxito

del juego de roles - los dos juegos representabatapa final de una tarea mas amplia, lo que
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asegura que el juego de roles en ese caso tigueegicial de desarrollarse con mas detalles e
ideas.

A continuacion, vimos que algunos juegos de rbé®en las pautas muy precisas que
hay que seguir, y en este caso la autenticidaidhpéicacion personal y la creatividad estan
muy restringidas, y ese tipo de juegos no respoaddas caracteristicas de la
“imprevisibilidad” mencionadas en la parte teéricque puede crear una conversacion
auténtica, pero ese tipo de juegos puede ser niluyaiid practicar la lengua situacional, las
estructuras etc. lgualmente, uno de los juego s IGuUe encontramos rige que se reutilicen
las expresiones aprendidas, lo que restringe tandidutenticidad.

Ademas, durante este analisis surgié un tema dawreasa los juegos de roles, que se
refiere a las actividades de interaccién oral pespas en los manuales analizados, lo que no
estaba previsto antes del analisis. En efecto,muagaque estos tres manuales ofrecen
actividades de interaccion oral que incluyen ppabnente el debate y la discusion sobre
algun tema general o personal, donde los alumnotestan a las preguntas de tipo “¢Qué
opinas sobre...?”. En realidad, nuestra comunicaoididiana raramente se basa en contestar
a las preguntas de tipo ¢ qué opinas sobre...?”. bateles una forma excelente para incitar a
los alumnos a expresar su opinidn personal, peraren comunicacion cotidiana mas a
menudo hablamos de algo que no tiene nada qu®rdos “problemas mundiales”. Cada dia
tenemos mas situaciones informales y espontanelas gue decimos lo que queremos decir,
y no decimos las cosas fuera de este contexto etonclustamente por eso deberiamos tener
en cuenta la aplicacion concreta de lo que ensefiagsalecir de la funcion real de la lengua
y hacer caso a incitar mas una comunicacion espeatén lengua extranjera. Necesitamos
también mas actividades que incitaran a hablalgaecesidad, y no sélo por la obligacién
de decir algo. Una manera para hacerlo son loegueg roles que tienen el potencial de crear
un contexto para reaccionar y hablar espontaneandsritro del contexto “artificial” que
representa una escuela de lenguas, y seria unagpense deje escapar la oportunidad de
explotar ese potencial.

Es lamentable una pena que no haya mas actividieste tipo en los manuales
analizados, porque justamente los juegos de roleeritan una expresion oral espontanea,
creando asi los beneficios de los que hemos esrita parte tedrica — la autenticidad de la
expresion, una mayor implicacion personal del almmeue puede reaccionar y hablar
espontaneamente de este modo, y mas aun cuamiddasdel nivel B2, que ofrece muchas

posibilidades para hacer este tipo de actividades.
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7. Conclusion

Teniendo en cuenta todo lo anterior, hemos viseajlenfoque comunicativo ofrece
la oportunidad de explotar todo el potencial cveatpara crear una practica eficaz en la
ensefianza y el aprendizaje de ELE, ya que no exiggeina “receta universal” que prescriba
como se debe aprender. Con todo, queda claro qde éefasis a una comunicacion real en
las actividades de aprendizaje, en la que la lesgussa de una manera significativa para los
alumnos, y también, se da mucha importancia atésaiocion. Como pudimos ver en la parte
tedrica, precisamente la interaccion proporciona camtexto comprensible durante la
adquisicion. Dado que durante el juego de roledushno tiene ocasion de construir su propio
aprendizaje a través de una verdadera interacciéningita a hablar, asi se puede facilitar la
adquisiciéon de LE, porque los alumnos estan sumh@sgén una situacion concreta de uso de
la lengua, donde existe un deseo de comunicamgdaciacion depende del contexto y de los
interlocutores. Ademas, vimos que los aprendieptedian analizar sus propias hipotesis
linglisticas en comparacion con los datos obtendtosa experiencia lingtistica (o de la
correccion del docente), y preguntar al docentaossaben decir algo, o que aumenta la
posibilidad de adquisicion, ya que el habla progide |la necesidad. Para los interaccionistas
la produccion oral juega un papel crucial en ebdedo de la competencia comunicativa, y
el juego de roles justamente proporciona un cootexativador para hablar, puesto que los
alumnos tienen que reaccionar durante la interaccidsando simultaneamente el
conocimiento de la lengua y su potencial creatide. esa manera el alumno tiene la
oportunidad de tomar la palabra liboremente y peisoante, dentro de un contexto de
comunicacién auténtica con los elementos ludicos.

En cuanto a los juegos de roles analizados, podeardsmar la idea de la teoria, que
la existencia de una situacion desequilibradaaralihabla espontaneo. También notamos que
un trabajo previo contribuye al éxito del juegordkes. Por el contrario, los juegos de roles
gue tienen las pautas muy precisas que hay quedrsegstringen en gran medida la
autenticidad de la expresion, la implicacion peasgra creatividad de los alumnos.

Puesto que notamos que estos manuales ofrecen s guegos de roles,
consideramos que hay que sensibilizar mas a losntex y a los autores de los manuales a
reconocer el valor que tiene ese tipo de activisiaderque sabemos que muchas veces los
alumnos aprenden la lengua sin practicar suficeetge la expresion oral, y si lo practican,

suele pasar “fuera del contexto” que fomentariautenticidad de la expresion, que incluiria
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personalmente a los alumnos incitandoles a serdugmomos hablando, y que permitiria el
desarrollo de la creatividad que es la base dénabka auténtica.

Especificamente, en el andlisis de los manualessvique ofrecen pocos juegos de
roles y es una pena porque no hay muchas actigdadé que motivarian a hablar
espontaneamente. Vimos que la interaccion en losuat@s analizados se limita a las
discusiones y los debates sobre algun tema sacellas conversaciones sobre algin tema
personal, pero faltan actividades que fomentarfeninteraccion mas informal y cercana al
habla cotidiano de los alumnos, que se podriatagmalos juegos de roles. Notamos también
muchas actividades en las que hay que realizaiasiéunciones fuera del contexto, o sea,
construir sus frases sin interaccién que seriaralagm esa situacion concreta, lo que resulta
artificial y mecanico. Por el contrario, si la tarse transforma simplemente en un juego de
roles, las mismas funciones podrian tener un ctmtexo que crearia la necesidad de hablar.

En sintesis, los juegos de roles promueven la dé¢aonstructivismo, segun la que
cada individuo construye su propio conocimiento ¢onque ya posee, a través de la
interaccién con los demas. Es lo que en la enseafdi@ogante se concibe como el
pragmatismo, que critica la imitacion y pretendstifwirla por la creacion y la invencién, que

son de verdad privilegios de ser humano.
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