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Resumen:  El presente estudio evalúa el grado de correlación entre el estado actual de 
las investigaciones de la comprensión auditiva en el aprendizaje de español como 
segunda lengua y las prácticas de su integración con las posibilidades del formato 
multimedia. Se ofrece un modelo progresivo para el desarrollo de la comprensión auditiva 
a niveles principiante e intermedio que aprovecha mejor dicho formato. Finalmente, se 
aportan muestras del proyecto Learning Through Listening: Spanish para la enseñanza de 
español a nivel intermedio desarrollado por el grupo T4 FLP (Transforming Teaching 
Through Technology, Foreign Language Project) en la Universidad de Wisconsin-Madison. 
 
 



 

 
I. Introducción  

 

La comprensión auditiva cuenta entre las destrezas más importantes en el 

aprendizaje de segundas lenguas y es de vital importancia en el español debido a la gran 

variación dialectal y cultural en los países de habla hispana. Sin embargo, esta destreza 

sigue siendo menos entendida que las destrezas de lectura, escritura y conversación y por 

consiguiente la menos practicada en las clases de español (Dunkel 1991; Feyten 1991; 

Harlow y Muyskens 1994; Long 1987; Mueller 1980). Entre las razones de su omisión los 

instructores nombran la falta de tiempo para preparar e incorporar las actividades de 

comprensión audiovisual, la necesidad de entrenamiento para manejar la tecnología y la 

carencia de materiales auténticos disponibles (Berne 1998).  

Las nuevas tecnologías, y en particular el CD-ROM, con su formato flexible y 

posibilidades de navegación guiada, le ofrecen al alumno la oportunidad de mejorar su 

comprensión auditiva mediante el estudio individualizado fuera del aula de clase de una 

manera más sistemática e integral que la que le brindan en conjunto las cintas de audio y 

video y los manuales de laboratorio. Al mismo tiempo, el alto grado de control sobre el 

medio que ofrece el CD-ROM al usuario, le permite al alumno tomar control sobre el proceso 

de comprensión. De este modo, se elimina la ansiedad que frecuentemente asecha al que 

escuche textos en una segunda lengua (McCoy 1979; Vogely 1998). El presente estudio se 

dedica a analizar el estado actual del CD-ROM como medio pedagógico y trazar una 

perspectiva de su futuro desarrollo. 

 

II. Métodología 

El presente estudio analiza el CD-ROM como herramienta pedagógica de instrucción 

individualizada. Se evalúa el grado de correlación entre el estado actual de las 

investigaciones de la comprensión auditiva en el aprendizaje de una segunda lengua y las 

prácticas de su integración con las posibilidades del formato multimedia. Dicho estudio se 

basa en la recopilación de veinticinco unidades CD-ROM que contienen material de 

enseñanza para niveles principiante e intermedio y se utilizan con frecuencia en programas 

universitarios estadounidenses. Este material es analizado desde el punto de vista de 

tareas, claves de respuestas y opciones de feedback disponibles para el usuario. Luego de 

analizar el material disponible, se ofrece un modelo progresivo para el desarrollo de la 

comprensión auditiva a niveles principiante e intermedio que aprovecha mejor el formato 

multimedia en tres aspectos: 1) comprensión del contenido de mensajes, 2) comprensión 

de las prácticas socio-culturales de los hispanohablantes y 3) desarrollo y autocontrol de las 



 

estrategias de comprensión. Adicionalmente, se incluyen muestras del proyecto para la 

enseñanza de español a nivel intermedio desarrollado por el grupo T4 FLP (Transforming 

Teaching Through Technology, Foreign Language Project) en la Universidad de Wisconsin-

Madison. Aunque las conclusiones se basan en las prácticas educativas estadounidenses, se 

espera que sean de provecho en ámbitos geográficos más amplios en la enseñanza de 

español como segunda lengua. 

 

III. Comprensión auditiva de español como segunda lengua en el curriculum 

estadounidense  

  

En las ultimas décadas, la enseñanza de la comprensión auditiva de una segunda 

lengua en los EE.UU. ha pasado por varias etapas. En los años 60 y 70, cuando se creía que 

el aprendizaje de la segunda lengua modelaba el de la primera, se exponía al alumno a la 

segunda lengua en una cantidad suficiente y dentro de un período prolongado para que, 

mediante la repetición de unidades lingüísticas, empezara a conversar en el segundo idioma 

(Asher 1965, 1972; Postovsky 1974, 1981). Actualmente, el proceso de comprensión es 

visto como una actividad compleja, la cual requiere que el alumno tome decisiones 

conscientemente acerca del propósito y las estrategias de su comprensión y su capacidad de 

respuesta. Según Morley (1995: 187-190), actualmente siguen en vigor cuatro modelos 

pedagógicos de comprensión auditiva: 

 

1. Emparejamiento (armonización) por patrones: cobró popularidad como consecuencia de 

los métodos audio linguales adoptados en los años 40-60. Este modelo consiste en 

escuchar mensajes con el propósito de repetición e imitación sin que se tome en cuenta 

el significado del mensaje. 

2. Procesamiento de información discreta: se extendió dentro del marco del método 

nocional-funcional en los años 70 y 80. Consiste en escuchar un mensaje (texto) y 

responder a preguntas sobre el contenido. En comparación con el modelo anterior, se 

requiere de la comprensión del significado del mensaje. Las actividades de comprensión 

suelen ser modeladas sobre la lectura y consisten de preguntas alternativas, 

afirmaciones de tipo verdadero o falso, selección múltiple, relaciones de columnas y 

respuestas cortas. Aunque la audición se percibe como una destreza en sí, carece de una 

dimensión interactiva entre el alumno y la fuente del mensaje auditivo. 

3. Instrucción por tareas: se practica desde los años 70. En lugar de responder a preguntas 

sobre el mensaje, el alumno debe emplear la información para cumplir con una tarea o 



 

resolver un problema práctico. Aunque este modelo constituye un paso más allá del 

segundo modelo, siempre es el alumno quien responde a estímulos externos. 

4. Comunicación interactiva: es el modelo más reciente y en contraste con los tres 

anteriores, interpreta la comprensión como una destreza multidireccional, que además 

de la comprensión del mensaje verbal, requiere una medida de competencia cultural, 

sociolingüística y estratégica para recibir y emitir mensajes.  

 

Este último modelo, a pesar de ser relativamente nuevo, ha ganado popularidad a medida 

que sigue reconociéndose la comprensión auditiva como un proceso activo y 

multidimensional, inseparable de la conversación como práctica discursiva (Duranti 1992; 

Goodwin 1991; Kramsch 1986). Actualmente, el alumno se percibe como alguien que “debe 

discriminar entre sonidos, entender vocabulario y estructuras gramaticales, interpretar el 

estrés y la entonación, retener lo percibido e interpretarlo dentro de los contextos 

inmediato, social y cultural amplio” (Vandergrift 1999:168). Este nuevo enfoque en las 

prácticas de comprensión del alumno permite establecer que los alumnos usan 

inconscientemente un repertorio estratégico amplio para comprender mensajes orales 

(Berne 1995; Mendelsohn 1984, 1994, 1995; Terrell y Rubin 1996; Uhl Chamot y Küpper 

1989; Vandergrift 1997; Vogely 1995). Además, los alumnos necesitan ayuda para 

identificar estas estrategias y tomar control de ellas para lograr éxito en el aprendizaje de 

una segunda lengua (Bacon 1992; Kramsch 1993; Petersen 1991).  

A pesar de que el último modelo sigue cobrando reconocimiento, los tres primeros 

modelos de comprensión auditiva se usan actualmente en los programas universitarios 

estadounidenses de segunda lengua. A continuación, se presenta un resumen del uso de 

estos modelos en los materiales multimedia (CD-ROM) publicados en los Estados Unidos. 

 

IV. Recopilación de materiales de comprensión auditiva y audiovisual en CD-ROM 

 

A continuación, se presentan los resultados de la recopilación de veinticinco 

materiales CD-ROM (19 de nivel principiante, 5 de nivel intermedio y 1 de nivel avanzado) 

utilizados ampliamente a nivel universitario en los Estados Unidos. El propósito de la 

recopilación fue identificar un modelo o modelos de comprensión auditiva que utilizan estos 

materiales pedagógicos, así como evaluar la medida en que se aprovecha la capacidad del 

multimedia para responder a las necesidades de los alumnos. Las conclusiones se basan en 

el inventario de formatos de CD-ROM, tipos de tareas y funciones de ayuda disponibles en 



 

estos materiales. Los CD-ROM que contienen ejercicios de comprensión auditiva se dividen 

en dos grupos: 

 

1. Materiales marcados como Audio, Text Audio o Listening Comprehension sin opciones 

visuales. Pueden contener programas de audio transferidos directamente de las cintas 

de audio sin ningún ajuste para aprovechar las capacidades que ofrece un disco 

multimedia. 

2. Materiales marcados Activity, Interactive o Multimedia que incluyen imágenes y recortes 

de video. Aparte de comprensión audiovisual, éstos suelen contener actividades para 

practicar las destrezas de lectura, redacción y conversación. 

 

A su vez, los materiales se dividen según incluyan tareas para practicar la 

comprensión. Dentro de los últimos se encuentran ¡Claro que sí! y Fuentes, los cuales son 

una minoría absoluta entre los programas de español. Los restantes veintitrés contienen 

elementos de los cuatro modelos pedagógicos de comprensión auditiva descritos 

anteriormente. La mayoría de los materiales utilizan más de un modelo, de los cuales el 

último es el menos usado. No se encuentra correlación entre el nivel de instrucción y el 

carácter de las tareas, aunque el primer modelo casi no se utiliza a nivel intermedio y el 

cuarto sólo se utiliza a nivel avanzado. 

 

IV.1 Relación entre los modelos pedagógicos y las tareas 

Entre los diez materiales que utilizan el primer modelo, se encuentran siete CD-ROM 

audio y tres multimedia. Se requiere que el alumno reproduzca mensajes palabra por 

palabra oralmente o por escrito. Se practican 1) sonidos aislados, 2) unidades léxicas, 4) 

oraciones, 5) reconocimiento de unidades léxicas y 6) deletreo. El alumno puede grabar sus 

respuestas, reordenar palabras en una oración y escuchar la respuesta correcta. Las 

actividades no se enfocan en el significado de mensajes, hasta el extremo de que en 

ocasiones se le aconseja al usuario que lo ignore. 

Veintitrés materiales utilizan el segundo modelo. Se requiere que el alumno responda 

a preguntas discretas sobre el contenido de mensajes. Las preguntas se basan por lo 

general en monólogos o diálogos. Las tareas requieren la comprensión global así como 

detallada.  

Las tareas de comprensión global incluyen 1) inferencias (e.g. ¿Se conocen o no los 

interlocutores?), 2) resúmenes del contenido, 3) identificaciones de temas generales del 

mensaje, 4) creación de historias y 5) reflexiones acerca de las experiencias propias del 



 

alumno relacionados al mensaje. Las tareas de comprensión detallada enfocan la atención 

del alumno en algunos detalles del mensaje (e.g. ¿A qué hora dijo el hablante que tomaría 

el tren?) y le piden que rellene espacios en blanco arrastrando cajitas de información por la 

pantalla, teclando las unidades léxicas o escogiendo entre respuestas múltiples. Asimismo le 

piden al alumno que 1) reorganice la información o los diálogos, 2) reconstruya una 

secuencia cronológica, 3) haga una lista, 4) escriba respuestas cortas, 5) seleccione y 

relacione información. 

Cinco materiales (dos audio y tres multimedia) utilizan el tercer modelo. Se le pide al 

alumno que utilice la nueva información para resolver problemas (encontrar información 

que falta, hacer una lista de compras, completar una agenda, etc). La mayoría de las 

actividades incluyen diagramas o tablas y requieren que el alumno tome apuntes mientras 

escucha el mensaje. Algunas actividades sirven de anteproyecto para ejercicios de redacción 

o investigación en la red. 

Por último, sólo un CD-ROM de nivel avanzado utiliza el cuarto modelo. Se le pide al 

alumno que 1) analice expresiones usadas para tomar turno o expresar interés en la 

conversación, 2) indique el grado de formalidad del registro, 3) exprese acuerdos y 

desacuerdos y 4) solicite y exprese opiniones. El formato de las actividades incluye tablas, 

diagramas y listas de vocabulario que el alumno debe estudiar antes de escuchar mensajes. 

 

IV.2 Funciones de ayuda 

Aparte de ofrecer pistas para el manejo de los aspectos técnicos del CD-ROM, sólo 

diez de los programas revisados ofrecen algún tipo de ayuda con la comprensión. La ayuda 

consiste en lo siguiente: 1) proporcionar grabaciones con respecto al entorno (seis 

materiales), 2) guiar al alumno hacia el contenido del mensaje al plantearle preguntas sobre 

su experiencia personal relacionada con el mensaje (un material), 3) pedir que el alumno 

anticipe o prediga el vocabulario utilizado en los mensajes (tres materiales), 4) aconsejarle 

al alumno que tome apuntes (un material),  5) incluir ejemplos de respuestas correctas (un 

material), 6) incluir pistas visuales para los diálogos (un material), 7) proporcionar 

transcripciones completas de los mensajes (dos materiales audio y cuatro multimedia). 

Aunque todos los materiales incluyen opciones para acceder mensajes repetidamente, sólo 

tres le sugieren al usuario que la comprensión se puede mejorar al escuchar repetidamente 

y uno de ellos requiere el acceso repetido para completar tareas de comprensión. Por lo 

general, no se ofrece ayuda o pista hacia la respuesta correcta cuando el alumno selecciona 

una respuesta incorrecta. Típicamente, se le pide al alumno que intente responder 

nuevamente.  



 

Los materiales por lo general no incorporan la enseñanza explícita de estrategias de 

comprensión. Los tipos de ayuda implícita incluyen: 1) la segmentación de un mensaje largo 

en varios fragmentos manejables con pruebas de comprensión por etapas, 2) el acceso a la 

transcripción parcial o completa antes de escuchar, 3) la contextualización del mensaje 

mediante imágenes, recortes de video o mapas, 4) la activación del vocabulario y sintaxis 

relevantes antes de escuchar, 5) la información cultural necesaria para entender el 

mensaje, 6) glosarios, referencias gramaticales, opciones múltiples para las respuestas. 

Este tipo de ayuda, aunque se encuentra en varios de los materiales, por lo general no se 

ofrece de una manera sistemática y secuenciada. 

Los CD-ROM revisados sugieren que, mientras que los programas multimedia de 

español aprovechan cada vez más los avances tecnológicos del siglo XXI, la mayoría todavía 

sigue empleando modelos pedagógicos de comprensión heredados de los años 70 y 80. El 

mayor enfoque sigue siendo en el contenido verbal del mensaje, es decir, en el qué dicen 

los hablantes, con muy pocas actividades enfocadas en el por qué y cómo lo dicen. Como 

consecuencia, los programas que incluyen imágenes y video raras veces incorporan, más 

allá del contenido verbal del mensaje, actividades para desarrollar la comprensión de 

aspectos paralingüísticos, pragmáticos y socioculturales del español (tales como gestos, 

posición de interlocutores, expresiones faciales, variaciones de vocabulario, pronunciación y 

entonación, registro, etc). Estos materiales todavía no aprovechan lo suficiente el formato 

multimedia para fomentar el desarrollo y autocontrol de las estrategias de comprensión por 

parte del alumno. De igual forma, tampoco le proporcionan suficiente contacto con las 

variedades de español habladas en varios lugares del mundo, inclusive en los EE.UU. Esto 

se debe a que los materiales multimedia siguen considerándose complementarios a un curso 

de español, más que una herramienta pedagógica vital y crítica en la instrucción. 

 

V. Modelo para el diseño de materiales de comprensión audiovisual en el ambiente 

multimedia 

 

A continuación, se ofrece un modelo para el desarrollo sistemático de comprensión 

en el ambiente multimedia que parte de la filosofía del idioma como una práctica 

sociocultural y cuyo aprendizaje en el adulto es un proceso consciente y autocontrolado. 

Bajo este paradigma cada unidad abarcaría tres objetivos: 1) enfoque en el contenido 

verbal del mensaje (texto), es decir, en el qué se dice, 2) enfoque en las prácticas 

socioculturales de los hablantes, es decir, en el cómo se dice y por qué se habla de cierta 

manera y 3) enfoque en el alumno, es decir, en el qué debe hacer el alumno para seguir 



 

mejorando su propia comprensión. Cada conjunto de objetivos se presenta acompañado de 

sugerencias específicas acerca de materiales, actividades y tipos de ayuda para mejorar la 

comprensión de una manera gradual y sistemática. 

 

V.1. Enfoque en el texto 

Las selecciones audiovisuales crean una progresión gradual, desde unidades léxicas 

aisladas hasta discursos prolongados. Incluyen una variedad de temas cotidianos, desde los 

más conocidos hasta los menos familiares. Adicionalmente, incluyen una variedad de 

géneros de texto, desde conversaciones hasta narraciones, argumentaciones, descripciones 

y comparaciones. La rapidez del habla sigue progresando y el apoyo visual varía según el 

contexto. 

Las actividades de aprendizaje explotan tanto el contenido verbal del mensaje como 

su organización discursiva. Las actividades discretas varían desde la habilidad de entender 

el contenido general del mensaje hasta la elaboración de los detalles. Las prácticas incluyen 

vocabulario nuevo, sintaxis y herramientas retóricas (nexos, introducciones, conclusiones). 

Las actividades de integración se enfocan en resumir, recontar o terminar historias e 

incorporan lectura, conversación y redacción. 

 

V.2. Enfoque en las prácticas socioculturales 

Las selecciones audiovisuales incluyen materiales auténticos de los países de habla 

hispana. Los contenidos reflejan las prácticas socioculturales del mundo hispano, desde las 

más cotidianas (saludos, despedidas, invitaciones y otras interacciones diarias) hasta las 

más específicas (resolución de problemas y conflictos, experiencias específicas de un país o 

grupo étnico o social concreto etc.). El alumno empieza a comparar la cultura de su país con 

la de los países de habla hispana y poco a poco notar las diferencias en el modo de 

comunicarse entre los hispanos de varias regiones. Se le cultiva al alumno la tolerancia y el 

interés por las prácticas culturales de países y grupos sociales diferentes al suyo.  

Las actividades se enfocan en la comprensión y el análisis de los aspectos sociales y 

culturales del material manifestados mediante la lengua y las claves sociales y culturales 

(tales como relaciones y el estatus sociales de los interlocutores, sus gestos, muestras de 

humor, etc.). Las funciones de ayuda llaman la atención del alumno a sus propias prácticas 

socioculturales y enfocan su atención en las similitudes y diferencias entre éstas y las de la 

cultura hispana. 

  

V.3. Enfoque en las estrategias de comprensión 



 

Las selecciones audiovisuales tienen el objetivo de ampliar el repertorio estratégico 

de comprensión del alumno y varían desde mensajes y textos que requieren el uso de 

estrategias conocidas o sencillas hasta estrategias menos conocidas y más sofisticadas. Las 

actividades de aprendizaje se seleccionan para fomentar el uso de las estrategias 

apropiadas a los géneros de textos específicos y tareas discretas. Las funciones de ayuda 

guían al alumno para que escoja la estrategia apropiada para el género de texto, la tarea o 

la fase de comprensión concreta. Se le puede pedir al alumno que mantenga un diario 

donde reflexione sobre sus experiencias de comprensión de textos. En clase, el profesor 

puede presentar y modelar las estrategias de comprensión y mantener una discusión sobre 

su uso. 

 

V.4. Modelo progresivo de comprensión en el ambiente multimedia 

Tomando en cuenta estos tres objetivos, cada unidad puede ser estructurada según el 

modelo desarrollado por Knapp (1982) y revisado por Rifkin (2003), que consiste en cuatro 

etapas: 1) ojeada de la unidad, 2) preparación, 3) práctica y 4) verificación. En el ambiente 

multimedia, estas etapas consistirían en lo siguiente: 

 

Etapa 1. El alumno se familiariza con las metas y los objetivos de la lección. Se hace 

consciente de las destrezas que va a practicar y de los resultados esperados. 

Etapa 2. Antes de escuchar, el alumno completa actividades que le despiertan el 

conocimiento previo del tema, incluyendo el vocabulario, la gramática, las prácticas 

socioculturales y las estrategias de comprensión relevantes. 

Etapa 3. El alumno procesa el mensaje audiovisual usando las funciones de ayuda que le 

ofrece el material multimedia. Practica su comprensión mediante una serie de 

actividades tanto discretas como de integración. 

Etapa 4. El alumno evalúa su comprensión mediante pruebas y recibe comentarios 

relacionados con las respuestas ingresadas. El resumen de respuestas puede ser 

almacenado. Las pruebas comprensivas pueden consistir en un párrafo para entregar 

en clase, una entrega para el portafolio que el alumno desarrolla a lo largo del curso, 

o un informe para compartir en clase. En esta etapa se integra la comprensión 

auditiva con las destrezas de conversación y redacción escrita. 

A continuación, se ofrece una muestra del programa desarrollado, conforme a este modelo, 

en la Universidad de Wisconsin-Madison.  

 

VI. Ejemplo de lección multimedia 



 

 

La serie de lecciones de comprensión Learning Through Listening (Aprender 

escuchando, 2001-2003) fue diseñada para el nivel intermedio y comprende tres lecciones 

de unas diez actividades cada una creadas a base de la película La Frontera (Chile, 1991) 

con permiso del director Ricardo Larraín. La película narra las experiencias de Ramiro 

Orellana, un profesor universitario relegado a la Novena región de Chile durante la época de 

Augusto Pinochet por haber firmado una carta de protesta. La película contiene varios 

desafíos de comprensión para un hablante de inglés, entre ellos la pronunciación y el 

vocabulario del español chileno, el concepto de relegamiento, la geografía de Chile y la 

etnografía de la región fronteriza donde tiene lugar la historia. En la primera lección, el 

alumno aprende sobre la geografía, la etnografía y la historia reciente de Chile, los actores 

que desempeñan los papeles principales y la importancia de la película en el escenario 

cultural iberoamericano. Asimismo practica las variedades de español que se escuchan en la 

película. Las restantes dos lecciones contienen segmentos de la película con ejercicios de 

preparación y de práctica de comprensión que incluye el contenido, gestos, expresiones 

faciales, herramientas retóricas y conceptos culturales que ayudan a entender las relaciones 

y los conflictos de cada personaje. 

 El menú de navegación a la izquierda le informa al usuario hasta dónde ha avanzado 

en la lección. Cada pantalla constituye una actividad para la que se ofrecen instrucciones en 

inglés y español, una pista estratégica para completar la tarea en la parte superior de la 

pantalla, y un botón para acceder a la respuesta correcta en la parte inferior derecha de la 

pantalla. Al terminar la actividad, el alumno puede revisar su respuesta y guardar un 

registro de su actividad.  

 

Etapa 1: Ojeada de la lección. Se le informa al alumno sobre los objetivos pedagógicos de 

la lección, el carácter de la prueba que se le espera al final, y la cantidad de tiempo que se 

tarda en completarla. 

 



 

 
 
Etapas 2 y 3: Práctica 

Los ejercicios de práctica se basan en los recortes de la película en los formatos audio y 

video, según el énfasis en los rasgos lingüísticos o metalingüísticos del mensaje (gestos, 

lenguaje de cuerpo, expresiones faciales, comportamiento de los personajes). Las 

grabaciones adicionales hechas por hablantes nativos de español informan sobre la película 

y sobre la situación histórica de Chile. Dependiendo de la actividad, el alumno rellena 

espacios en blanco, hace transcripciones cortas, escoge la respuesta correcta entre varias 

opciones, hace click en el mapa, lee información o escribe un párrafo de síntesis. 

 

Ejemplo 1 

En esta actividad el alumno aprende sobre el actor Patricio Contreras. El enfoque de la 

actividad está en el contenido del mensaje. El alumno escucha la grabación y escoge la 

opción correcta para cada pregunta. El botón “pistas de vocabulario” en la parte inferior 

izquierda le permite revisar el vocabulario necesario para la comprensión. El botón 

“pista” en la parte superior derecha le sugiere al alumno revisar las preguntas antes de 

escuchar el audio y escuchar el mensaje repetidamente retrocediendo el cursor. El botón 



 

“¡Ya!” en la parte inferior derecha produce las respuestas correctas sólo cuando se ha 

completado la actividad.  

 

 
 

Ejemplo 2 
Esta actividad practica las variedades de español hablado en la película. El alumno 
aprende el contraste entre el español peninsular de Maite y el español chileno de Ramiro 
Orellana y entre el español cotidiano de estos personajes y el lenguaje burocrático de la 
época de Augusto Pinochet. El alumno debe transcribir un segmento pronunciado por 
cada uno de los personajes principales y puede acceder la transcripción cuando lo desee. 

 



 

 
 
Etapa 4: Síntesis de la lección 

Se le pide al alumno que reflexione sobre el significado del título de la película en forma 

escrita a base de lo que aprendió en la lección. El hacer click en el botón “pista” en la parte 

superior derecha le proporciona consejos para organizar el texto. Después de escribir el 

párrafo en la pantalla, el alumno puede enviarlo a su profesor por correo electrónico e 

imprimirlo para su archivo personal. 

 

VII. Conclusiones 

 

En comparación con las destrezas de lectura, escritura y conversación, la 

comprensión auditiva ha recibido menos atención debido a varios factores, entre los cuales 

sobresalen la falta de tiempo para practicar en clase y la ansiedad del alumno ante la 

posible incomprensión. La facilidad de uso fuera del aula de clase y las funciones de control 

y ayuda que distinguen los materiales multimedia se prestan para remediar estas 

desventajas. Sin embargo, para que los materiales multimedia se conviertan en una 

herramienta pedagógica eficaz es preciso que su producción sea informada por los últimos 

avances de pedagogía lingüística. El modelo que se ha presentado en este trabajo parte del 



 

concepto de idioma como un fenómeno interactivo y del aprendizaje de la comprensión 

auditiva como un proceso antes que resultado, cosa que demanda mejoramiento y práctica 

constantes así como autocontrol por parte del alumno de sus estrategias de comprensión. 

Este modelo didáctico puede ser aprovechado en los programas existentes de español como 

segunda lengua a niveles principiante, intermedio y avanzado, o servir como pista para un 

programa integrado de comprensión auditiva y audiovisual.  
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