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CAPITULO PRIMERO: INTRODUCCION

SUMARIO: 1.1. OBJETIVOS. 1.2. DESCRIPCION Y ESTRUCTURA DE LA MEMORIA.

Como resultado de la aceleracion de los procesos de globalizacion e
internacionalizacion, hoy mas que nunca la ensefianza de lenguas a adultos tiene una funcién
social, cultural, politica y econémica de gran trascendencia y calado. Satisfacer las demandas
de aprendizaje de segundas lenguas y de lenguas extranjeras se ha convertido en una prioridad
de la que de una u otra forma depende el desarrollo politico, social y econémico de la Union
Europea y de los paises, sociedades y ciudadanos que la integran. La movilidad en el territorio
europeo, el envejecimiento de la poblacién y la intensificacién del fenébmeno de la inmigracion
hacen que sélo sea posible la integracion y la cohesion social a partir de una educacién basada
en los valores de libertad, democracia y derechos humanos y en el respeto a la individualidad y
a la diversidad cultural.

La presente memoria surge de un deseo de aportar un grano de arena en la busqueda
de respuestas practicas a la situacion expuesta en el parrafo anterior. Pretendemos facilitar una
enseflanza y un aprendizaje mas eficaces mediante unas programaciones centradas en los
estudiantes y en los contextos socioculturales que conforman el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Los instrumentos que presentamos para adaptar y evaluar programaciones estan
disefiados para favorecer el éxito del profesor en su labor docente y del estudiante en su
aprendizaje. Desde la perspectiva del profesor, proporcionan unas técnicas docentes para
desarrollar programaciones que respondan a las expectativas y caracteristicas de los
estudiantes. La propuesta didactica esta basada en el analisis de necesidades de comunicacion
y de aprendizaje como mecanismo para identificar las motivaciones y las preferencias de los
aprendientes; la negociacion como proceso para obtener el compromiso y la implicacién de los
estudiantes durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje; y los procedimientos de
autoevaluacién que proporcionen la retroalimentacion de los estudiantes respecto al
funcionamiento del curso y su progreso personal. Desde la perspectiva del estudiante, y
siguiendo las recomendaciones del Marco comin europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacién (MCER), las herramientas que presentamos buscan
enriguecer su competencia existencial (savoir-étre) y desarrollar su capacidad de aprender
(savoir-apprendre). En relacion con la competencia existencial se prestara especial atencion a
sus motivaciones, a sus actitudes ante el hecho de aprender una lengua y cultura nuevas, a sus
valores, a sus creencias sobre el aprendizaje y a sus factores de personalidad, estilos
cognitivos y estilos de aprendizaje. Con respecto al desarrollo de la capacidad de aprender, se

INTRODUCCION 4



desarrollara la autonomia e independencia del aprendiente, se fomentara la implicacién del
estudiante y la responsabilidad compartida entre estudiantes y profesor en las decisiones que
afecten a todo el proceso de programacion (objetivos, contenidos, metodologia, actividades,
materiales y procedimientos de evaluacion), se favorecera la capacidad de identificar las
necesidades y las metas propias, se reflexionara sobre el uso de estrategias de aprendizaje y
se impulsara la capacidad de hacer un uso eficaz de las oportunidades de aprendizaje fuera del

aula.

1.1. OBJETIVOS

A la hora de abordar la programacion de un curso, la realidad con la que se encuentra el
profesor dista mucho de una situacion de ensefanza ideal. En el mejor de los casos, cuenta con
un curriculo, un programa inserto en un syllabus distribuido en niveles de competencia
linglistica, un manual y un banco de material complementario. Sin embargo, en muchos casos,
cuenta Unicamente con un programa que se limita a recoger un numero de unidades
pertenecientes a un determinado manual y ciertas orientaciones metodolégicas para llevar ese
manual al aula. A esta situacion, hay que afadir la escasez de actividades y materiales
didacticos que permitan al profesor afrontar la programaciéon de un curso de forma que
contribuya simultdneamente al desarrollo de programaciones que respondan a los deseos,
expectativas y preferencias de los estudiantes, a facilitar la maxima eficacia en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y a promover un enriquecimiento personal del propio profesor y de sus
estudiantes.

El objetivo de esta memoria es desarrollar una aplicaciéon didactica para evaluar y
adaptar, de manera sistematica, programaciones de cursos de nivel avanzado (B2) dirigidos a
jévenes y adultos en un contexto de ensefianza no reglada. Para ello, disefiaremos diferentes
instrumentos y procedimientos que nos permitan actuar en determinados momentos clave de la
programacion:

- En el inicio del curso: analisis de necesidades de comunicacién y de aprendizaje;

negociacion de objetivos y planes.

- Durante el curso: seleccion negociada de contenidos, de actividades y de materiales.

- Alfinalizar el curso: autoevaluacion del progreso personal y evaluacion del curso.

El contenido y la metodologia, aunque quedan abiertos a la discusién y negociaciéon con
los estudiantes, se consideran predeterminados en gran medida por el syllabus y el curriculo del
centro y/o institucién educativa en el que se desarrolle la programacion. Sin embargo, ello no
impide que las herramientas puedan emplearse para disefiar y desarrollar programaciones de

cursos sin un syllabus preestablecido.
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Objetivos

La propuesta didactica que presentamos disefia tres instrumentos para el desarrollo de
programaciones: un cuestionario de andlisis de necesidades de comunicacién y de aprendizaje,
una encuesta de objetivos y planes del curso y un cuestionario de autoevaluacién y de
evaluacion del curso. La primera herramienta, el cuestionario de analisis de necesidades de
comunicacion y de aprendizaje, nos proporciona la informacion necesaria para identificar y
analizar el perfil de cada estudiante y del grupo en funcién de sus caracteristicas biograficas, de
sus motivaciones extrinsecas, intrinsecas e instrumentales y de sus estilos cognitivos, estilos de
aprendizaje y uso efectivo de estrategias de aprendizaje. El segundo instrumento, la encuesta
de objetivos y planes, nos permite acordar, primero en pequefios grupos y después en gran
grupo, los objetivos y planes del curso. Este instrumento inicia un proceso negociador en el que
los estudiantes reflexionan y negocian sobre sus necesidades, deseos y expectativas del curso
y el profesor obtiene una guia acordada por el grupo para adaptar y completar la programacién
preestablecida. Esta guia serd un documento que reflejard un compromiso de la clase y del
profesor sobre los objetivos y el desarrollo de la programaciéon aunque su cumplimiento
dependeréa del propio desarrollo del curso. Durante la negociacion, los estudiantes tienen la
oportunidad de expresarse libremente y, al mismo tiempo, el profesor recaba una informacion
de gran utilidad para contrastarla con los resultados de los cuestionarios y con su propia
valoracién. La ultima herramienta, el cuestionario de autoevaluacién y de evaluacién del curso,
permite a los estudiantes valorar su progreso y el dominio que han alcanzado en los diferentes
objetivos y contenidos de la programacion y, asimismo, valorar el curso en su conjunto y para el
profesor, constituye una fuente de retroalimentacion sobre lo acontecido durante el curso que le
facilitard su labor en programaciones futuras.

El objetivo final es adaptar la programacioén del curso a cada grupo singularizado. El
analisis de necesidades y la negociacidn de objetivos y planes se realizan en la primera sesion
del curso, tras una actividad inicial que ayude a romper el hielo y a crear un clima de confianza
gue disminuya la ansiedad propia del primer dia de clase y, al mismo tiempo, a establecer un
primer contacto entre todos los componentes del grupo.

Adaptar una programacion establecida a un grupo determinado de estudiantes requiere
comprender a las personas que lo forman, sus intereses y motivaciones, el uso que van a hacer
de la lengua y sus caracteristicas individuales como aprendientes. Por ello, conocerse se
convierte en el eje en torno al cual gira nuestra propuesta:

= Conocerse para crear un clima propicio de aprendizaje que favorezca la cohesion en
el grupo.

= Propiciar en los estudiantes la reflexién sobre sus necesidades de comunicacion y de
aprendizaje que les permita determinar sus propios objetivos de aprendizaje y, al mismo tiempo,
desarrollar su autonomia e independencia.
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Objetivos

= Desarrollar en los estudiantes la habilidad de autoevaluacién para que tomen
conciencia de su progreso, y para que aprendan a controlar de una forma autébnoma e
independiente su propio proceso de aprendizaje.

= Conocer las necesidades de comunicacién y de aprendizaje que perciben los
alumnos. Esto nos permite analizar las mismas y completar las conclusiones con nuestra vision.

= Propiciar que el profesor reflexione sobre la forma en que su actuacién puede
condicionar el proceso de aprendizaje de sus alumnos, tanto positiva como negativamente.

= Analizar la programacién respecto a las expectativas y necesidades sentidas por
nuestros alumnos.

= Establecer procedimientos para adaptar una programacion dada a las caracteristicas

y necesidades de los estudiantes considerados tanto individual como colectivamente.

Nuestra propuesta de trabajo empieza por un analisis de necesidades ad hoc, que
permite una introspeccion individual sobre el sentido que tiene el proceso de ensefianza-
aprendizaje y sobre las preferencias, expectativas y deseos personales. Esta introspeccion
personal constituye el punto de partida para una reflexion colectiva que posibilite, a profesores y
estudiantes, negociar y alcanzar acuerdos sobre los objetivos y planes del curso. Interesa
principalmente acordar objetivos comunes, preferencias sobre tipo de actividades y materiales,
refuerzo de contenidos de cursos anteriores, funcionamiento del curso, etc. Consideramos que
la negociacion tiene que ser lo mas abierta posible, sin embargo, los contenidos y objetivos
comunicativos que componen la programacién han de ser alcanzados para garantizar la
coherencia del syllabus en los diferentes cursos y niveles. Bien entendido que la secuenciay la
forma de adquirirlos han de adecuarse al grupo y, por lo tanto, han de ser permeables a los
intereses y necesidades de los estudiantes y estar abiertas a un proceso continuo de consulta 'y
negociacion.

Asimismo, nos gustaria resaltar que tanto el analisis de necesidades como los objetivos
y planes del curso han de ser completados y revisados a medida que se desarrolla el proceso
de ensefanza-aprendizaje en funcién de la observacion y del conocimiento que va adquiriendo
el profesor de los estudiantes y del grupo, y que quedan abiertos a las modificaciones que
vayan aportando los alumnos y/o el profesor. En este sentido, es importante proporcionar
ocasiones a los alumnos para que expresen sus preferencias sobre las actividades y los
materiales que se trabajan en clase y para que revisen sus necesidades y los objetivos y planes
colectivos.

Por ultimo, la autoevaluacion cierra nuestra propuesta de adaptacion de la programacion
al grupo. Este instrumento permite a los estudiantes autoevaluar su progreso en relacion con los
objetivos y contenidos del curso y una valoracion personal sobre el desarrollo del mismo,
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Objetivos

incluyendo el manual y las actividades y materiales empleados. De esta forma, se propone a los
estudiantes una reflexion sobre su proceso de aprendizaje que les ayude a establecer nuevas
metas y objetivos y a alcanzar una mayor independencia y autonomia. Al profesor la
informacién obtenida mediante esta herramienta le servira, por un lado, para profundizar en el
conocimiento de sus alumnos y, por otro, para contrastar su opinién con las de los estudiantes.
Ello le permitira reflexionar sobre su actuacion profesional e identificar disfunciones en la propia
programacion.

La aplicacioén didactica que proponemos no sirve Unicamente para adaptar o establecer
una programacion dada a un grupo determinado de estudiantes, sino que también puede
desempefiar un papel de gran utilidad a la hora de evaluar la adecuacion del curriculo al publico
meta al que va dirigido. Un uso sistematico de los instrumentos y un tratamiento estadistico de
la informacion obtenida, nos permitiran analizar el syllabus a partir del perfil de necesidades de
comunicacion y de aprendizaje obtenido, de los objetivos y planes acordados y del grado de
satisfaccion sentida por los estudiantes sobre el progreso y sobre la propia programacion
(metodologia, objetivos, contenidos, materiales y actividades de aprendizaje, etc.). Este uso de
la aplicacion tiene una gran utilidad para cerrar el circulo del proceso de programacion y poder
asi ir incorporando al syllabus la realidad de lo que acontece en el aula y las necesidades,

intereses y expectativas de los estudiantes.

1.2. DESCRIPCION Y ESTRUCTURA DE LA MEMORIA

Una vez establecidos en este capitulo introductorio los objetivos de la presente memoria,
el capitulo Il presentara el enfoque metodol6gico en el que se sustenta. Prestaremos especial
atencion, en primer lugar, a las contribuciones de la psicologia educativa y de la psicologia
general aplicadas a la ensefianza de lenguas. Luego valoraremos la importancia de la
dimensiéon socio-cultural en el proceso de programacién de un curso. Finalmente,
reflexionaremos sobre la funcion que ha de desempefar el profesor durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

El capitulo Il establecera el marco teérico en el que se insertan los diferentes
instrumentos y procedimientos que articulan nuestra propuesta didactica. Para ello, revisaremos
cémo el andlisis de necesidades, la negociacion de objetivos y planes y la autoevaluacion del
progreso y del proceso de ensefianza-aprendizaje se van configurando como elementos y
procedimientos de gran relevancia a la hora de programar un curso de lengua extranjera dirigido
a jévenes y/o adultos.

En el capitulo IV elaboraremos una propuesta de aplicacion didactica como herramienta
para la adaptacion de la programacion en cursos de nivel avanzado. En esta propuesta,
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Descripcion y estructura de la memoria

desarrollaremos los instrumentos y procedimientos para poder realizar un analisis de
necesidades de comunicacién y de aprendizaje, para negociar objetivos y planes y para
fomentar la autoevaluacién de los estudiantes de su progreso y del propio proceso de
ensefianza-aprendizaje.

En el capitulo V experimentaremos, en primer lugar, la aplicacion didactica en una serie
de grupos de estudiantes de Nivel Avanzado C1 del Instituto Cervantes de Londres.
Posteriormente analizaremos la programacién del médulo Cl a partir del estudio y del
tratamiento estadistico de la informacion obtenida y, por Ultimo, elaboraremos una propuesta
para un “redisefio” de la programacion.

Finalmente, el capitulo VI abordara las conclusiones a partir del analisis y de la reflexién

sobre el estudio realizado.
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CAPITULO SEGUNDO: ENFOQUE METODOLOGICO

SUMARIO: 2.1. APORTACIONES DE LA PSICOLOGIA A LA ENSENANZA CENTRADA EN EL ALUMNO. 2.1.1. La
Programacion Neurolingliistica y la ensefianza de lenguas. 2.2. EL COMPONENTE CULTURAL. 2.2.1. Concepto de
cultura. 2.2.2. Dimensiones de cultura y diversidad cultural. 2.3. EL PAPEL DEL PROFESOR.

El enfoque metodolégico en el que se fundamentan las herramientas didacticas que
vamos a desarrollar es el de la Ensefianza Comunicativa de la Lengua y, mas concretamente, el
de un enfoque centrado en el alumno. Asimismo, se asumen las contribuciones provenientes
del Enfoque Orientado a la Accién que adopta el Marco comudn europeo de referencia para las
lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion (MCER). Partimos de una concepcién del
aprendizaje y del uso de la lengua que se fundamenta en su origen individual y social: “el uso
de la lengua —que incluye el aprendizaje— comprende las acciones que realizan las personas
gue, como individuos y como agentes sociales, desarrollan una serie de competencias, tanto
generales como competencias comunicativas, en particular’ (MCER, 2002, pag. 20).

Incorporar a la programacion esta doble vertiente del aprendiente como agente activo
de una realidad sociocultural determinada y como individuo singularmente considerado que
tiene sus propios intereses y expectativas y sus propias modalidades, estrategias y estilos de
aprendizaje tiene unas consecuencias directas en todo el proceso de programacioén y desarrollo
de cursos de lenguas. El reto de armonizar, en un grupo de estudiantes en una situacion de
aprendizaje determinada, los intereses y preferencias individuales de sus integrantes con un
syllabus preestablecido exige contar con unas bases metodolégicas sélidas que se
fundamenten en una teoria del aprendizaje que permita esta compleja armonia entre individuo,
grupo, situacién de ensefianza y entorno institucional, social, politico y econdémico. Para
alcanzar la maxima eficacia y eficiencia individual y colectiva en el proceso de ensefianza-
aprendizaje necesitamos contar con los “recursos cognitivos, emaocionales y volitivos, asi como
con toda la serie de capacidades especificas que un individuo aplica como agente social”
(MCER, 2002, pag. 20).

En este epigrafe consideraremos, en primer lugar, las implicaciones en la programacion
de las aportaciones de la psicologia en una ensefianza centrada en el alumno. Posteriormente,
reflexionaremos sobre cémo afecta el componente cultural y social en el desarrollo de las
programaciones. Finalmente, presentaremos el papel que deberia desempenfar el profesor en

esta propuesta de personalizacién ad hoc de las programaciones de cursos de lenguas.
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2.1. APORTACIONES DE LA PSICOLOGIA A LA ENSENANZA CENTRADA EN EL
ALUMNO

Las propuestas de la psicologia educativa aplicadas al aprendizaje de lenguas hacen
especial hincapié en la importancia de la individualizacién en el aprendizaje y en la posicion
central del aprendiente en el proceso. Posibilitar la integracion de las necesidades de
comunicacion y de aprendizaje expresadas por los estudiantes en la programacién de un curso,
favorecer el desarrollo de la capacidad de “aprender a aprender” de los estudiantes y promover
la autonomia en el aprendizaje son requisitos de un aprendizaje eficaz y duradero.

A partir de finales de los sesenta, en el campo de las ciencias de la educacién, los
enfoques humanisticos resaltan la importancia de la personalizacion en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Para Rogers' (1969), el aprendizaje significativo requiere que la
materia que se ensefa sea percibida por el alumno como relevante para su aprendizaje y para
su crecimiento personal. La motivacién y la implicacion del estudiante favorecen un aprendizaje
eficaz y duradero. El estudiante ha de desencadenar por si mismo el proceso de ensefianza-
aprendizaje mediante una participacion activa en el mismo. Todo ello supone que los alumnos
sean percibidos por el profesor como clientes que demandan unos servicios concretos que ha
de satisfacer. El alumno-cliente? es una persona que tiene unas necesidades concretas a las
gue busca dar solucién. Necesidades de comunicacién de ambito personal, publico, educativo
y/o profesional, pero también necesidades de aprendizaje determinadas por sus creencias,
preferencias, estilos y experiencias. El profesor, por tanto, ha de considerar las necesidades,
expectativas y deseos de los estudiantes, y facilitar y promover que los alumnos decidan qué
quieren aprender y como quieren hacerlo. Partiendo del grupo que forma la clase, tiene que
identificar las necesidades individuales de cada estudiante y ayudarle a satisfacerlas de una

forma personalizada. La autonomia en el aprendizaje y el concepto de “aprender a aprender”,

! En Williams y Burden (1997).

2 El significado del concepto de alumno-cliente en un modelo de ensefianza centrado en el alumno es completamente opuesto a la
comprension intuitiva que tenemos del mismo (estudiante que compra un producto o utiliza unos servicios por los que paga una
contraprestacion monetaria). La traduccién al espafiol del término inglés (“student as a client”), aunque acertada, tiene unas
connotaciones negativas (la ensefianza es incompatible con una concepcién mercantil de la misma, el estudiante no puede concebir
su aprendizaje como la compra de cualquier otro servicio, el profesor no es un mero suministrador de servicios, supone aceptar el
adagio “el cliente siempre tiene la razén”, etc.) y produce un rechazo inicial en los profesores que no siempre es posible superar. En
inglés existe la diferencia entre “customer” y “client”, con lo que el concepto acota mas claramente su significado. En espafiol, al
presentarse el problema sefialado, creemos que hay que hacer un esfuerzo para transmitir su verdadero significado en el &mbito de
la didactica de lenguas extranjeras. Si contextualizamos el concepto dentro de la corriente de pensamiento en que ha surgido
(enfoque humanistico de la educacién), podemos observar cémo el término alumno-cliente destaca el papel central que ocupa el
estudiante, en su condicién de persona, en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. En definitiva, se quiere resaltar la
importancia de la implicacion de la globalidad de la persona en el aprendizaje y atender otras demandas del estudiante que tienen
una incidencia determinante en el proceso de aprendizaje.
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tanto de forma independiente como cooperativa, se incorporan al proceso mismo de
ensefianza-aprendizaje.

Esta concepcion del proceso de ensefianza/aprendizaje personalizado requiere
desarrollar una empatia profesor/estudiante y estudiante/estudiante en la que el conocimiento
mutuo y la aceptacion de la diversidad de necesidades, intereses, preferencias y estilos,
enriguezcan el proceso de ensefanza/aprendizaje personal y colectivo. Para ello es muy
importante la creacion de un ambiente de “consideracion positiva incondicional” (Rogers, op.
cit.) que desarrolle un sentimiento de libertad que favorezca la independencia y la creatividad.
Este sentimiento de libertad necesita equilibrarse con el desarrollo de un sentimiento de
responsabilidad de los estudiantes respecto a su propio aprendizaje. Profesor y estudiantes son
co-responsables del proceso de ensefianza-aprendizaje. En consecuencia, el profesor ayudara
a los estudiantes a elegir por si mismos lo que quieren aprender y cdmo hacerlo, a desarrollar
un control de su propio proceso mediante la autoevaluacion y, en definitiva, a conocer y dirigir
su propio proceso de aprendizaje.

A finales de los setenta y en los ochenta, la ensefianza humanistica de lenguas pone de
relieve la importancia de la dimensién afectiva para obtener un aprendizaje eficaz. Una
ensefianza que implique globalmente al estudiante, que le ayude a desarrollar su identidad
personal, que implique sus sentimientos y emociones, y que estimule su autoestima, junto con
un entorno de aprendizaje que minimice la ansiedad y promueva la confianza personal
contribuyen a un aprendizaje mas eficaz (Williams y Burden, 1997).

La escuela del interaccionismo social, cuyos mas destacables representantes son el
psicélogo ruso Lev Vygotsky y el educador israeli Reuven Feuerstein, considera que las
personas se desarrollan en un entorno social y que el aprendizaje es fruto de la interaccion
entre personas. Williams y Burden (1997) destacan la importancia que, desde el punto de vista
tedrico, la interaccion tiene para los enfoques comunicativos de la enseflanza de lenguas, en
tanto que sostiene que “aprendemos un idioma mediante el uso que hacemos de la lengua para
interactuar de manera significativa con otras personas” (op. cit.,, pag. 48). Asimismo, estos
autores resaltan como este enfoque psicoldgico “ofrece un marco donde se unen las ideas
propuestas por las perspectivas cognitiva y humanistica” (op. cit., pag. 48).

En la década de los ochenta, el enfoque del constructivismo social, perteneciente a los
enfoques cognitivos de la psicologia educativa, parte de “la posicion central que ocupan los
estudiantes en la construccién de su propio conocimiento y su propia comprension” (Williams y
Burden, 1997, pag. 39). A partir de esta creencia, desarrollan diferentes estudios que destacan
el papel del profesor como mediador del aprendizaje, el factor de la motivacion en el
aprendizaje, la importancia del entrenamiento estratégico y la relevancia del entorno de
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aprendizaje en el caracter de la interaccion y de los procesos que acontecen en los grupos de
estudiantes (Williams y Burden, op. cit.).

En el ambito del disefio y desarrollo de cursos de lenguas extranjeras, Nunan (1988)
propone un curriculo centrado en el alumno. La concrecion del mismo sera fruto de una
colaboracion entre el profesor y los estudiantes. Los estudiantes se implican en el proceso de
toma de decisiones que requiere la puesta en practica del programa, tanto en lo que a
contenidos se refiere como a su forma de ser trabajado en el aula. Ello supone un esfuerzo
negociador que tiene grandes consecuencias a la hora de desarrollar curriculos. Los objetivos,
contenidos, materiales didacticos y metodologia dejan de ser impuestos por el profesor y/o la
institucion académica y pasan a ser objeto de consulta, discusion y negociacién. Por tanto, una
ensefianza centrada en el alumno exige adaptar el programa a cada grupo de estudiantes
singularmente considerado. Cada grupo de alumnos es Unico y, en consecuencia, la
programaciéon de cada curso tendra que ser también diferente y Unica para poder atender de
forma individualizada los requerimientos de cada estudiante.

Nunan (op. cit.) sefiala que, dadas las limitaciones que se producen en practicamente
todos los contextos de ensefianza de adultos, es imposible ensefiar en el aula todo lo que los
estudiantes necesitan aprender. Alun en el caso de estudiantes altamente motivados, el tiempo
gue pueden dedicar al aprendizaje es escaso y ello hace que, si queremos emplearlo con la
mayor eficacia posible, habra que dedicarlo a ensefiar aquello que los estudiantes consideran
gue necesitan aprender con mayor urgencia, lo que conlleva un aumento del valor de lo
ensefiado y, por consiguiente, una mayor motivacion en los estudiantes.

En consecuencia, los objetivos del curriculo no s6lo han de atender al desarrollo de
habilidades linglisticas sino también al desarrollo de habilidades de aprendizaje. Entre éstas,
Nunan incluye las siguientes:

« Proporcionar a los aprendientes estrategias de aprendizaje eficaces.

* Ayudar a los aprendientes a identificar su estilo de aprendizaje.

« Desarrollar en los aprendientes las habilidades necesarias para negociar el curriculo.

« Animar a los aprendientes a que determinen sus propios objetivos de aprendizaje.

* Ayudar a los aprendientes a que los objetivos que adopten sean realistas y acordes

con el tiempo que van a dedicar al aprendizaje.

» Desarrollar en los aprendientes habilidades de autoevaluacion.

Arnold (2000) destaca las diferentes formas en las que un curriculo centrado en el
alumno considera la dimensién afectiva del individuo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Asi, la participacion en el proceso de toma de decisiones proporciona a los alumnos muchas
posibilidades para desarrollar su potencial. Ademas del contenido linglistico, los alumnos
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aprenden a responsabilizarse, aprenden las destrezas de negociacion y de autoevaluacion, y

todo ello conduce a una mayor autoestima y a un mejor conocimiento de si mismos.

2.1.1. LaProgramacion Neurolinglistica y la ensefianza de lenguas

Desde el campo de la psicologia general, cabe destacar las aportaciones de la
Programacién Neurolingtiistica. La Programacion Neurolingtistica ofrece una teoria sobre los
programas mentales que el individuo utiliza para comunicarse con el mundo que le rodea y
consigo mismo, y analiza cédmo interactian las diferentes percepciones sensoriales de los
estimulos exteriores con los recuerdos de experiencias anteriores y con las expectativas,
deseos y miedos que posee a la hora de construir su realidad. La aplicacién de esta teoria en el
ambito de la didactica de lenguas facilita el estudio sobre las diferentes modalidades de
procesamiento de la informacidn y su relevancia en el aprendizaje, promueve la reflexién sobre
las constantes presentes en cualquier comunicacion eficaz y constata como todos podemos,
mediante la adecuada programacién y reprogramacion de nuestras construcciones mentales de
la realidad, modificar e incorporar comportamientos que nos permitan mejorar nuestra
comunicacion e interaccién con el entorno y con nosotros mismos. Todo ello tiene importantes
consecuencias en aspectos tan importantes del aprendizaje como el funcionamiento de la
memoria, la motivacién, la autoestima, la autonomia en el aprendizaje y la confianza en el
progreso y crecimiento personales. Durante la planificacion de un curso de lengua y el
desarrollo del mismo, la PNL nos proporciona unos principios y técnicas de caracter practico
que favorecen la adecuacion de la programacion establecida y la eficacia en el aprendizaje. En
concreto, contribuye al establecimiento de objetivos personales y del grupo, a la seleccion y
gradacioén de contenidos y a la seleccion de las actividades y de los materiales.

La Programaciéon Neurolinglistica, método psicoldgico iniciado por John Grinder y
Richard Bandler a mediados de los setenta, propone una teoria sobre las formas que el
individuo emplea para comunicarse con su entorno y consigo mismo (Alvarez, 1996). La teoria
de la Programacién Neurolinglistica es conocida por su acrénimo PNL que recoge los tres
conceptos clave en los que se fundamenta este método. El primer término, programacion, alude
al hecho de que todo comportamiento responde a un determinado programa mental (mapa) que
la persona posee. La organizacidbn mental de cada individuo (su atlas particular) esta
configurada por su propio conjunto de mapas que contienen tanto su potencial como sus
limitaciones personales. Cualquier persona, mediante la correspondiente programacion y
reprogramacion de sus mapas internos, puede modificar su atlas particular incorporando
comportamientos que le abran nuevas perspectivas y eliminando comportamientos no

deseados. El segundo concepto, neuro, hace referencia a la forma en que procesamos la
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informacién, tanto desde la perspectiva neurolégica como desde la experiencia subjetiva
(estado emocional). El dltimo término, linglistica, centra la atencién en el lenguaje como
elemento diferenciador del ser humano. De una forma verbal y no verbal, las personas se
comunican constantemente hacia el exterior y con ellas mismas. Muchos mapas mentales estan
codificados verbalmente y la carga semantica de las palabras tiene una gran importancia en el
momento de incorporar nuevos comportamientos o de cambiarlos. La PNL se ocupa mas del

AN

“como” que del “porqué” del comportamiento humano. Considera que cualquier comunicacion
eficaz posee unas constantes que pueden ser aprendidas por quienes no las poseen. Por tanto,
el reto reside en identificar y analizar los “mapas” utilizados por personas que destacan en
alguna habilidad para que puedan ser operativos para cualquier persona que quiera mejorar la
misma habilidad.

La PNL parte de unos postulados que se asumen no por su veracidad intrinseca sino por
su grado de eficacia, lo que realmente importa es su efectividad para lograr los objetivos
propuestos a partir de una mejor comunicacion e interaccién con el entorno y consigo mismo.
Podemos destacar los siguientes presupuestos por su incidencia en la ensefianza:
“continuamente elaboramos mapas mentales de la realidad”; “los mapas mentales no son el
territorio sino una mera representacion del mismo”; “no es el territorio lo que limita a las
personas, sino las autodefiniciones limitadoras que se reflejan en las personas. Todos tenemos,
0 podemos crear, los recursos necesarios para conseguir lo que queremos”; “no existen
fracasos ni errores, solo resultados. Si algo no funciona, prueba a hacer algo diferente”; “la
comunicacion es la actividad humana por excelencia”; “la comunicacion tiene lugar a través de
canales conscientes e inconscientes”; “el sentido de la comunicacién es la respuesta, tanto
verbal como no verbal, que obtenemos de nuestros interlocutores”. La gran virtud didactica de
estos postulados es que nos permiten explorar nuevos caminos para la consecucion de
nuestras metas, promueven la autonomia en el aprendizaje y refuerzan la creencia positiva de
gue siempre es posible alcanzar el éxito en el aprendizaje.

La PNL analiza cdmo nos comunicamos con el mundo que nos rodea. Las percepciones
de los sentidos generan, tras su codificacidon consciente e inconsciente, un estado interior v,
como consecuencia, un comportamiento de respuesta (expresado de forma verbal y no verbal,
consciente e inconsciente) de la persona. El comportamiento de respuesta, el estado interior y
las percepciones sensoriales estan tan intimamente ligados que una variacién en uno de ellos
afecta a los demas. Por tanto, para la PNL no existe una percepcion objetiva de la realidad sino
una interpretacion personal de la misma. El proceso de construccién de esta realidad esta
configurado por los sistemas de percepcion sensorial de los estimulos exteriores que recibimos,
por los recuerdos de experiencias anteriores y por las expectativas, deseos y miedos que
albergamos.
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La PNL descubre un modelo de funcionamiento de la memoria y de la construccién de
significado que comprende todo el proceso de percepcion sensorial desde los estimulos hasta
su almacenamiento en la memoria a largo plazo (MLP). La atencion (voluntaria o espontanea,
consciente o subliminal) actla de primer filtro de los estimulos que nos rodean y permite que la
informacién se codifique en la memoria a corto plazo (MCP). Una vez codificada la informacion,
se procede a un analisis de contenido de la misma en el que se valora la importancia e interés
del mensaje. Este andlisis opera como un segundo filtro que permite o no el paso a la MLP. La
MLP estéa dividida en la MLP consciente, formada por aquella informacién a la que podemos
acceder en el momento que deseemos, y por la MLP subconsciente, formada por aquella
informacién que se activa en el momento menos esperado y que tiene su origen en un
procesamiento subliminal de los estimulos®. El almacenamiento de los datos en la MLP se
realiza a través de dos cadigos: el iconico y el verbal. En el icénico el recuerdo tiene una
estructura similar a la de la vivencia evocada que mantiene las mismas modalidades
sensoriales® que las que ofrecia la realidad percibida, mientras que en el verbal el recuerdo se
almacena en forma de palabras y significados conceptuales. Estudios de la PNL demuestran
coémo gran parte de los recuerdos adoptan una configuracién icénica de forma que su
almacenamiento y acceso se producen a partir de una modalidad sensorial concreta o de una
combinacién de modalidades.

El modelo de funcionamiento de la memoria y de la construccion de significado que nos
proporciona la PNL tiene importantes consecuencias para coadyuvar a un aprendizaje eficaz.
Cuando transmitimos informacién significativa en el aula es fundamental reforzar el mensaje
mediante el estimulo de todos los canales perceptivos. La informacion ha de transmitirse
usando las diferentes modalidades sensoriales para favorecer la creacion de recuerdos
iconicos. Los recuerdos verbales se incentivan proporcionando significados conceptuales y

promoviendo la reflexion individual y colectiva sobre lo que queramos transmitir.

La idea de procesamiento subliminal de los estimulos se refiere al procesamiento de la informacién proveniente de estimulos
externos que tiene lugar fuera de la conciencia de la persona. En este sentido, podemos definirlo como un proceso de obtencion y
andlisis de informacion procedente de estimulos de los que la persona nunca es consciente.

4 . . . . . . )

Las modalidades sensoriales hacen referencia a las diferentes formas en que procesamos los estimulos. La modalidad visual se
relaciona con los diferentes elementos que componen el sentido de la vista, la modalidad auditiva con aquellos que conforman el
sentido del oido y la kinestésica comprende el gusto y el olfato junto con la vivencia de las emociones y sentimientos.
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Desde finales del siglo XX, las sociedades occidentales se estan transformando en un
espacio de convivencia entre lenguas y culturas diversas en el que la cultura y la lengua de
cada pais o region se relacionan y se mezclan con un crisol de culturas, lenguas e identidades
sociales que conviven en una misma sociedad. Como consecuencia de esa realidad
pluricultural, la comunicacidn, tanto entre hablantes que utilizan una lengua extranjera para
comunicarse con un nativo como entre hablantes con diferentes lenguas maternas que la
utilizan para comunicarse entre si, puede verse facilmente interferida por las percepciones entre
los interlocutores de sus respectivas identidades socioculturales.

Hoy en dia hay un acuerdo generalizado en la necesidad de desarrollar una
competencia intercultural en los estudiantes de lenguas que les permita ser capaces de abordar
la complejidad y la diversidad de identidades socioculturales evitando los estereotipos que
acompafian la percepcion de una persona a través de una identidad simple. La comunicacion
intercultural es una comunicacion fundada en el respeto a las personas y en la igualdad de
derechos humanos como base de una interaccion social democratica (Byram, Gribkova y
Starkey, 2002). La competencia intercultural se puede definir como “la habilidad de garantizar
una comprensién compartida entre personas de diferentes identidades sociales y su habilidad
para interactuar con personas consideradas como complejos seres humanos con mdltiples
identidades y su propia individualidad” (Byram, Gribkova y Starkey, 2002, pag. 10). Por tanto,
una ensefianza de lenguas que contemple su dimension intercultural debe “desarrollar en los
estudiantes una competencia tanto intercultural como lingliistica, prepararlos para interactuar
con personas de otras culturas, capacitarlos para comprender y aceptar a personas de otras
culturas como individuos que tienen perspectivas, valores y comportamientos propios y
ayudarlos a ver que este tipo de interaccion es una experiencia enriquecedora” (Byram,
Gribkova y Starkey, 2002, pag. 10).

El MCER (2002) enfatiza el desarrollo de la competencia pluricultural entendida como la
capacidad que “permite al individuo relacionar de modo significativo las distintas culturas
(nacional, regional, social) a las que accede y alcanzar una comprension mas amplia y completa
de todas y cada una de ellas. Estas distintas culturas no se limitan, por tanto, a coexistir en la
experiencia personal, sino que se comparan, se contrastan y se relacionan de modo activo
hasta configurar la competencia pluricultural” (Garcia Santa-Cecilia, 2004, pag. 25). La
competencia pluricultural comprende la competencia plurilinglie que persigue el “desarrollo de
una competencia comunicativa a la que contribuyen todos los conocimientos y las experiencias
linglisticas y en la que las lenguas se relacionan entre si e interacttan” (MCER, pag. 16). De
esta forma, la competencia pluricultural se contrapone a la competencia multicultural, que se
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limita al mero reconocimiento de la existencia de otras culturas en una sociedad determinada y
al conocimiento y respeto de sus lenguas y costumbres. La competencia multicultural fomenta el
multilingliismo, es decir, “el conocimiento de varias lenguas o la coexistencia de distintas
lenguas en una sociedad determinada” (MCER, pag. 15).

Existe cada vez un mayor numero de estudios e investigaciones sobre cultura e
intercultura. En el presente trabajo lo que mas nos interesa destacar es como la cultura incide
en todo el proceso de programacion y desarrollo de un curso (establecimiento de los objetivos y
seleccion de los contenidos, de la metodologia, de las actividades y materiales y de los
procedimientos de evaluacion). Prestaremos especial atencion a sus efectos en las creencias y
expectativas de los estudiantes sobre la ensefianza y el aprendizaje, en las interacciones en el
aula (estudiante-estudiante y profesor-estudiante/s) y en los comportamientos de los
estudiantes. El objetivo final es desarrollar una programacién que facilite la eficacia y el éxito del
aprendizaje.

Si admitimos que el aula es un espacio para la negociacion de significados y para la
interaccion entre los estudiantes y entre estos y el profesor, hemos de incorporar al propio
proceso de ensefianza-aprendizaje la reflexion sobre las conductas y manifestaciones centrales
de las diferentes culturas y su influencia en las actitudes, valores y comportamientos de sus
miembros. A este respecto, es importante volver a hacer hincapié en que esta influencia no
determina el comportamiento de los miembros ya que aparece modificada por la personalidad
del individuo. Favorecer la comunicacion intercultural supone desarrollar una capacidad
comunicativa pluricultural que se aleje de cualquier vision simplista y etnocéntrica de la realidad
y de los estereotipos y simplificaciones que reducen la singularidad del individuo a una identidad
sociocultural preconcebida. Con esta finalidad, vamos a presentar diferentes estudios que
intentan establecer dimensiones generales con las que poder caracterizar la diversidad de
culturas que coexisten en el mundo y favorecer la comunicacion intercultural. El objetivo es
desarrollar un marco conceptual que nos permita identificar, comprender y aceptar la diversidad
de comportamientos y valores propios de otras lenguas y culturas para, desde el respeto, poder
alcanzar una comunicacién eficaz y, al mismo tiempo, enriquecer nuestra experiencia del
mundo. Personalizar el aprendizaje y transmitir una lengua y una cultura exigen respetar la
diversidad y la pluralidad sociocultural de los estudiantes e incorporarlas como un elemento
enriguecedor para el crecimiento personal desde una perspectiva neutral y carente de

prejuicios.
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2.2.1. Concepto de cultura

El concepto de cultura esta intimamente ligado a la idea de la existencia de un conjunto
de normas y valores compartidos y sostenidos por una sociedad que produce determinadas
conductas y manifestaciones. Hofstede (1991) define cultura como la programacién colectiva de
la mente que distingue a un miembro de un grupo o colectivo con respecto a otro. Esta
programacion mental tiene un reflejo directo en el comportamiento. La cultura ocupa el espacio
entre la naturaleza humana, que no es programable, y la personalidad de cada individuo. La
cultura es aprendida y, aunque no forme parte de la naturaleza humana y sea diferente de la
personalidad individual, se caracteriza por ser compartida por todos los miembros de un grupo y
por proporcionar modelos de pensamiento, sentimiento y actuacién potencial. Sin embargo,
aungue todos los miembros de una sociedad o grupo compartan su cultura, el comportamiento
de sus individuos es modificado por la personalidad de forma que no podemos establecer una
relacion directa entre las conductas y manifestaciones de una cultura con el comportamiento de
sus miembros. A pesar de que, como sefialan Hall y Hall (1990), los comportamientos y
manifestaciones de la cultura generalmente son inconscientes y estan adquiridos e
interiorizados de tal forma que se consideran naturales, la personalidad del individuo trasciende
el entorno sociocultural y se singulariza en un ser Gnico (Dahl, 2004). Por tanto, los estudios
sobre cultura e intercultura centran su analisis en la blsqueda de la caracterizacion de las
tendencias centrales de las diversas culturas y en absoluto pretenden predecir o etiquetar
comportamientos individuales. Por otro lado, Spencer-Oatey (2000) amplia el concepto de
cultura y la define como un conjunto difuso de actitudes, creencias, normas de conducta y
valores y asunciones basicas que son compartidas por un grupo de personas y que influye en el
comportamiento de cada miembro y en su interpretacién del significado del comportamiento de
los otros. Esta interpretacion del significado del comportamiento de los demas es clave para

entender la comunicacién intercultural y la interaccion entre personas de diferentes culturas.

2.2.2. Dimensiones de culturay diversidad cultural

En las ultimas décadas, a medida que se aceleraba el proceso de internacionalizacién y
globalizacién de la economia mundial, se han ido produciendo diferentes intentos para
establecer “dimensiones” generales con las que poder caracterizar la diversidad de culturas que
coexisten en el mundo y favorecer la comunicacion intercultural. Algunos estudios se han
centrado en aspectos que tienen un reflejo directo en el comportamiento de las personas y que
nos permiten distinguir entre diferentes culturas. Dahl (2004) destaca la distincion entre

patrones de comportamiento y patrones de “pensamiento”. Entre los primeros podemos
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mencionar los diferentes usos del lenguaje no verbal (movimientos corporales, distancia entre
los interlocutores, contacto visual, contacto fisico) y ciertos componentes paralinguisticos
(acentos, entonacion, velocidad del habla, etc.). El concepto de patrones de “pensamiento” hace
referencia a la forma en que procesamos y analizamos la informacién; a partir de este concepto
se diferencia entre l6gico/pre-l6gico, inductivo/deductivo, abstracto/concreto y escrito/oral. Estas
aproximaciones a la diversidad cultural, aunque tienen una gran utilidad para favorecer la
comunicacion intercultural y prever posibles malentendidos, se quedan en la parte mas visible
de la diferencia cultural, el comportamiento, y no llega a identificar las diferencias mas
profundas, aquellas que afectan a las normas, valores y asunciones basicas.

Hofstede en su obra Cultures and Organizations: Software of the mind (1991) establece
un modelo en el que describe la diversidad cultural a partir de cinco dimensiones: distancia
jerarquica, individualismo/colectivismo, masculinidad/feminidad, control de la incertidumbre y
orientacion a corto/largo plazo. La distancia jerarquica se refiere al grado de aceptacion de los
grupos menos poderosos de que el poder esté distribuido desigualmente. Esta dimension se
refleja en la creencia 0 no de que deban existir formas de proteccién social para los grupos mas
desfavorecidos, en el grado de descentralizacion del poder politico o en el respeto que se
supone que los estudiantes deben tener hacia su profesor. El individualismo/colectivismo se
centra en el valor que las sociedades dan a los intereses colectivos frente a los individuales y en
la importancia que se da a los vinculos personales. El individualismo se corresponde con
sociedades en las que se espera que cada uno cuide su propio interés o el de un nucleo familiar
muy reducido. Por el contrario, las sociedades en las que prima el colectivismo se caracterizan
por la integracion de sus miembros en grupos muy cohesionados unidos por fuertes vinculos de
nacimiento en los que la proteccién y lealtad grupo/individuo permanecen inalterables durante
toda la vida de la persona. La tercera dimension trata de si la distribucion de papeles entre
hombres y mujeres en el seno de la sociedad estd o no asignada en actividades claramente
diferenciadas y estancas. La masculinidad corresponde a sociedades en las que la distribucion
de roles entre el hombre y la mujer esta claramente prefijada, mientras que la feminidad se
atribuye a sociedades en las que los roles se solapan y la distribucién de actividades se
produce siguiendo criterios distintos del sexo. La cuarta dimension, el control de la
incertidumbre, se refiere al grado de temor e inquietud que producen las situaciones
desconocidas en los miembros de una sociedad. Estas cuatro dimensiones fueron las que
identific6 Hofstede en sus primeros estudios realizados en la década de los setenta en
empleados de la multinacional IBM. En la publicacién de su obra de 1991, introduce una quinta
dimensién como resultado de su investigacion en Hong Kong y China, en colaboracién con
Michael Bond, en la que incorpora aportaciones confucianas. La orientacion a largo plazo se
caracteriza por su sentido de la obligacion, la regulacién y organizacién de las relaciones
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sociales en funcién del estatus, la frugalidad y el sentimiento de verglienza. Por el contrario, en
la orientacién a corto plazo prima la regularidad y estabilidad personal, la autoproteccion, el
respeto por la tradicion y la reciprocidad de deseos, favores y regalos.

Trompenaars y Hampden-Turner centran su trabajo en analizar cémo las diferencias
culturales afectan al proceso de negociaciones econémicas en un contexto internacional y
multicultural. En su obra Riding the waves of culture (1997) consideran que cada cultura se
diferencia a si misma con respecto a las demas en la eleccion de soluciones especificas para
ciertos problemas y dilemas. Estos problemas se pueden agrupar en tres apartados: aquellos
gue se presentan en las relaciones con otras personas, aquellos que se plantean por el paso
del tiempo y, por udltimo, aquellos que tienen que ver con la relaciéon con el entorno natural. A
partir de las soluciones que las diferentes culturas han encontrado a estos problemas
universales, elaboran un modelo en el que identifican siete dimensiones fundamentales de
cultura, cinco relacionadas con los valores subyacentes en las interacciones humanas y las

otras dos con las relaciones que se establecen entre persona/tiempo y persona/entorno natural.

Asi, Trompenaars y Hampden-Turner distinguen las siguientes dimensiones:

» Dimensiones relacionadas con las interacciones humanas

» Universalismo vs. particularismo: Analizan el dilema que se produce entre normas y
relaciones personales. En las culturas predominantemente universalistas los valores, normas
generales, cédigos y patrones de comportamiento priman sobre las necesidades particulares,
las peticiones de los amigos y las relaciones sociales. Las culturas predominantemente
particularistas favorecen las relaciones humanas de amistad, la excepcionalidad y las
situaciones concretas. En estas culturas la interpretacion de la ley se impone a la letra.

» Individualismo vs. colectivismo: Observan la tension que se produce entre los
intereses del individuo y los del grupo en el que se integra. En las culturas en las que predomina
el individualismo los intereses de la persona prevalecen sobre los de la comunidad. La felicidad
individual, el sentimiento de realizaciébn personal y el bienestar constituyen los elementos
basicos de la paz social. Las personas deciden en funcién de sus intereses y se cuidan a si
mismas y a su entorno familiar mas proximo, mientras que la sociedad tiene su razén de ser en
la medida en que sirve a los intereses de sus miembros. En las culturas en las que predomina
el colectivismo los intereses de la comunidad se imponen a los del individuo. Las personas
deciden en funcion de los intereses del grupo en el que se integran alin a costa de sacrificar su

libertad personal y su comportamiento es juzgado en la medida en que sirve a los intereses del

grupo.
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» Culturas especificas vs. difusas: Estiman el grado de implicacién personal de los
individuos en lo que hacen. En las culturas especificas consideran el todo como la suma de las
partes. La vida de las personas se divide en diferentes ambitos muy compartimentados
(profesional, familiar, de pareja, asociativo, etc.) que se atienden de forma separada y no se
mezclan entre si. Las interacciones sociales tienen una elevada orientacién finalista y estan
bien definidas. La esfera publica de las personas es mayor que la privada. Es muy facil acceder
a la esfera publica pero muy dificil traspasar la privada. Valoran los hechos, las normas, el
compromiso con la tarea, etc. En las culturas difusas el todo es mas que la mera suma de las
partes. Cada parte esta interconectada y es dependiente del todo. La esfera privada de las
personas es mayor que la puablica y tienden a entremezclarse ambas esferas. Las personas
nuevas no son facilmente aceptadas. Valoran la confianza, el ambiente, el comportamiento, el
estilo, etc.

e Culturas afectivas vs. neutras: Valoran el grado de manifestacién de emociones y
sentimientos. En las culturas afectivas se considera aceptable y normal expresar abiertamente
las emociones y los sentimientos. Sin embargo, las culturas neutras estiman incorrecto
mostrarlos explicitamente. Son conscientes del componente afectivo de las relaciones humanas
y lo aceptan, pero consideran necesario mantenerlo bajo control. Manifestar excesivamente las
emociones puede valorarse como una muestra de debilidad y de falta de objetividad, lo que
puede causar una disminucién en la capacidad de interesar a los demas.

» Estatus adquirido vs. atribuido: Analizan el grado en el que el estatus social es
producto del grupo de origen o del éxito personal conseguido. En las culturas en las que
predomina el estatus adquirido, los individuos alcanzan su posicién y prestigio social en funcion
de lo que hacen en cada momento y de lo que han realizado. La valia personal ha de
demostrarse en cada accién. En las culturas en las que prevalece el estatus atribuido, el estatus
se obtiene a partir del nacimiento, la edad, el sexo o la riqueza. La posicién y prestigio sociales
son asignados en funcién de unos criterios predeterminados y aceptados por el conjunto de la

sociedad.

» Dimensién relacionada con el valor tiempo

e Culturas diacrénicas vs. sincrénicas: Consideran, por un lado, la forma en la que se
distribuye y administra el tiempo y, por otro, la importancia que se da al pasado, al presente y al
futuro.

Las culturas diacrénicas estructuran el tiempo de una forma secuencial, minuto a
minuto, hora a hora, etc. El tiempo es tangible y divisible y las acciones se suceden de una
forma ordenada y continua, hay un momento para cada cosa y cada cosa tiene su momento. En
estas culturas hay una tendencia a planificar las tareas en el tiempo y a respetar el orden
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establecido; el horario y la programacién han de cumplirse. Las culturas sincrénicas estructuran
el tiempo en torno a ciclos de minutos, horas, etc. El tiempo es flexible e intangible y, por tanto,
es posible desarrollar a la vez diferentes actividades. La conveniencia de respetar planes y
horarios se subordina a otros factores (tipo de relacién, tiempo necesario para terminar
satisfactoriamente la tarea, etc.).

En las culturas orientadas al pasado, el futuro es visto como una continuacién de las
experiencias anteriores. Existe un gran respeto por la tradicién y las costumbres establecidas.
En las culturas en las que predomina una orientacion al presente, el dia a dia determina las
prioridades individuales y colectivas. Por dltimo, en las culturas orientadas al futuro, las
experiencias anteriores no se consideran determinantes para la evolucién de los

acontecimientos y el presente debe guiar y preparar los acontecimientos futuros.

» Dimensién relacionada con el valor entorno natural

Control interno vs. externo: Observan la forma de valorar y relacionarse con el entorno
natural segun sea el grado de respeto e integracion con el entorno y de disponibilidad de los
recursos que ofrece. Esta relacion esta estrechamente conectada con el grado de control que
se tiene sobre la propia vida y el destino. En las culturas que prevalece el control interno, la
persona se considera el centro del universo y, por tanto, tiene plenos poderes para poder
modificar y dominar el entorno natural en funcion de sus intereses y es capaz de controlar su
propio destino. Sin embargo, en las culturas en las que prevalece el control externo, la persona
ha de actuar en armonia con su entorno, adecuarse a las circunstancias en las que le ha tocado

vivir y carece de cualquier control sobre su propio destino.

2.3. EL PAPEL DEL PROFESOR

La progresiva asuncion de las aportaciones provenientes del campo de las ciencias de la
educacion, de las investigaciones sobre cultura e intercultura y de un curriculo centrado en el
alumno por parte de los profesores de ensefianza de lenguas extranjeras, supone un cambio en
la forma de entender y practicar la ensefianza por parte de los profesionales de la docencia.

Williams y Burden (1997) ponen de relieve cémo la influencia de los profesores en el
aprendizaje de los estudiantes transciende la mera transmisibn de conocimientos. La
motivacion, la autoestima y la confianza en si mismos son elementos determinantes de la
eficacia del aprendizaje que pueden verse favorecidos mediante la creaciéon de un entorno
apropiado de aprendizaje, la inclusion de la manera de ensefiar cémo se aprende y la
implicacion y el interés personal del profesor en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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La escuela del interaccionismo social utiliza el concepto de mediacion “para referirse al
papel jugado por otras personas significativas en la vida de los alumnos que mejoran su
aprendizaje seleccionando y configurando las experiencias de aprendizaje que se les presenta.
El secreto del aprendizaje eficaz reside principalmente en el caracter de la interaccién social
gue se produce entre dos 0 mas personas que tienen niveles distintos de destrezas y de
conocimientos” (Williams y Burden, 1997, pag. 49). Por un lado, “la mediacion tiene que ver con
la capacitacion, con el hecho de ayudar a los alumnos a adquirir los conocimientos, las
destrezas y las estrategias que necesitan para progresar, para aprender mas, para enfrentarse
a los problemas, para funcionar eficazmente en una cultura concreta y en una sociedad
cambiante y para satisfacer las nuevas demandas que surgen de forma impredecible. También
se relaciona con la idea de ayudar a los alumnos a ser autébnomos, a controlar su propio
proceso de aprendizaje, con el objetivo fundamental de permitirles que se conviertan en
personas que piensan y solucionan problemas de manera independiente” (Williams y Burden,
1997, pag. 76). Por otro, la mediacion supone una interaccién entre profesor y estudiante en la
que el alumno es un sujeto activo en el proceso. Finalmente, el concepto de mediacion resalta
la correspondencia entre las intenciones del profesor y las del estudiante (Williams y Burden,
op. cit.).

Marion Williams y Robert Burden recogen las doce cualidades de las actividades de
aprendizaje con las que Feuerstein, autor de la teoria de la mediacién en el aprendizaje,
caracteriza la mediacion. Las tres primeras caracteristicas son necesarias para toda actividad
de aprendizaje:

» Significacién: Es el valor o significado personal para el alumno. El profesor ha de
procurar que el alumno sea consciente del mismo para conseguir que la actividad le sea
relevante y atractiva.

» Finalidad mas alld del aqui y ahora: La experiencia de aprendizaje tendra
consecuencias que trascienden la tarea concreta. El profesor debe compartir con los alumnos
las repercusiones didacticas que conlleva la actividad en su aprendizaje futuro.

« Intencién compartida: Al presentar la actividad, el profesor ha de obtener la
complicidad de los estudiantes para que asuman el objetivo de la actividad como propio y se
impliquen en su realizacion. El profesor debe proporcionar unas instrucciones claras que
detallen lo que se pretende con la tarea y que garanticen la comprension por parte de los
alumnos y su implicacion. El profesor busca estimular la independencia y autonomia en el
aprendizaje y, para ello, va introduciendo la negociacion de forma paulatina y fomentando que
el estudiante vaya asumiendo la responsabilidad de su proceso de aprendizaje.

Las nueve restantes, aunque no estén siempre presentes, permiten al profesor, a través
de su estimulo y desarrollo en los estudiantes, mejorar la significacién y la fuerza de las
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experiencias de aprendizaje. De estas nueve caracteristicas, Williams y Burden distinguen entre
los factores relativos al control de aprendizaje y aquellos relativos al fomento del desarrollo
social:

» Factores relativos al control de aprendizaje

« Sentimiento de competencia: El profesor debe infundir en el estudiante un
reconocimiento de su capacidad para aprender. Para ello, debe favorecer en los estudiantes
una imagen propia positiva, la autoestima y la seguridad en si mismos.

e Control del comportamiento: El profesor puede ayudar a los estudiantes para que
desarrollen las habilidades y estrategias necesarias para controlar su propio aprendizaje y
responsabilizarse del mismo. Para conseguirlo, debe, por un lado, ensefiar a los alumnos como
afrontar el aprendizaje de una lengua mediante un proceso légico y sistematico que les facilite
identificar y superar los problemas y, por otro, dotarles de las habilidades necesarias para
controlar el proceso de forma competente y autonoma.

» Planteamiento de metas: El profesor tiene que hacer que se desarrolle en los
estudiantes la habilidad para proponerse objetivos realistas en su aprendizaje y formular planes
posibles para alcanzarlos de forma autonoma e independiente.

» Desafio: El profesor debe presentar a los estudiantes tareas de aprendizaje que
supongan un reto que no sobrepase demasiado sus capacidades pero que su realizacion les
exija esfuerzo. El profesor, al mismo tiempo, proporcionara a los estudiantes las estrategias y
recursos necesarios para resolver estos desafios. En palabras de Williams y Burden, “hay que
estimular el deseo de tratar de resolver los desafios, el sentimiento de que siempre se puede ir
un paso mas alla, y no el sentimiento de haber alcanzado el limite personal”.

« Conciencia de cambio: El profesor debe promover el reconocimiento de que el
cambio es consustancial al ser humano. Las personas cambian a medida que aprenden y
evolucionan. Asimismo, fomentar en los estudiantes la habilidad de autoevaluacion es de gran
importancia para aprender a controlar de una forma autdonoma e independiente el propio
proceso de aprendizaje y para tomar conciencia del propio progreso.

» Creencia en resultados positivos: El profesor ha de desarrollar en los estudiantes la
conviccién de que siempre es posible aprender con éxito una lengua y de que hay muchas

formas de alcanzar un aprendizaje eficaz.

» Factores relativos al fomento del desarrollo social
» Cooperacion: El trabajo cooperativo en la ejecucion de tareas de aprendizaje facilita
la interaccion en la lengua objeto y promueve un aprendizaje mas eficaz en tanto que exige la
negociacion y el intercambio de significados. El profesor tiene que incitar a la cooperaciéon en el

aula y, al mismo tiempo, tiene que ayudar a sus estudiantes a desarrollar esta habilidad. El
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profesor tiene que “demostrar’ a los estudiantes, cémo ciertas tareas, no sélo se resuelven
mejor de forma cooperativa sino que ademas el trabajo cooperativo tiene un gran efecto positivo
en el progreso individual.

« Individualidad: El profesor ha de estimular y fomentar el reconocimiento de la
singularidad de cada estudiante, tanto por parte del propio estudiante como del profesor y del
colectivo que forma el grupo. Reconocer la diversidad como un valor afadido del proceso de
aprendizaje favorece la autoestima y la contribucion personal de cada estudiante al proceso de
ensefianza-aprendizaje colectivo.

« Sentimiento de afiliacion: El profesor tiene que favorecer el sentimiento de
pertenencia a una comunidad y a una cultura. Los estudiantes necesitan sentirse miembros
activos de un colectivo que tiene un interés comuan -aprender una lengua y una cultura- que les
identifica como comunidad de aprendizaje y, al mismo tiempo, sentir el reconocimiento de su

propia lengua y cultura.

Los postulados que propone la teoria de la mediacion en el aprendizaje han sido y son
aplicados con éxito en ensefianza primaria y secundaria, en contextos universitarios, en
ensefianza de nuevas tecnologias, en e-learning, en programas educativos para la integracion
de nifios y jévenes inmigrantes en la ensefianza reglada y en programas de educacion especial.
Su uso en ensefianza de lenguas extranjeras es todavia reciente. Dentro de la psicologia
educativa, el enfoque del constructivismo social (Williams y Burden, op. cit.) propugna esta
vision de la ensefianza en la que el aprendizaje esta determinado por la interaccion entre
profesores, estudiantes, tareas y contextos. El nlcleo de este proceso interactivo y dinamico es
la tarea, nexo de union entre la interaccidon de profesores y estudiantes. Las caracteristicas
individuales de los estudiantes, su percepcion como colectivo, la situaciéon de ensefianza, el
entorno social, politico y econémico y el marco cultural configuran el contexto en el que se

desarrollara el proceso de aprendizaje.

Los procesos de globalizacién, internacionalizacion, integracion europea, desarrollo de
nuevas tecnologias de la comunicacion, movimientos migratorios, etc. a los que asistimos en las
Ultimas décadas tienen un efecto directo en la necesidad de aprender lenguas extranjeras a
escala mundial. Como consecuencia de ello, no s6lo se multiplica la variedad de contextos
culturales y situaciones de ensefianza sino que el aula de lengua extranjera cada vez es mas
pluricultural y heterogénea (Alex Kozulin, 2003). Ante esta situacién, el profesor de lenguas
extranjeras no tiene Unicamente que mediar en el aprendizaje sino que también adquiere
especial relevancia su papel de mediador cultural entre la cultura y la lengua extranjera y las
culturas y lenguas presentes en el aula, adoptando asi una funcién de transmisor y puente entre
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culturas. Como sefalan Byram, Gribkova y Starkey (2002), el profesor debe ayudar a ver a los
estudiantes las relaciones entre su cultura y las demas, fomentar la curiosidad y el interés sobre
la diversidad de culturas, y desarrollar en los estudiantes una conciencia de ellos mismos y de
su cultura vistas desde la perspectiva de las demas culturas.

En este sentido, cabe preguntarse si pueden usarse los postulados propuestos por la
teoria de la mediacién en todos los contextos culturales y en todas las situaciones de
ensefianza en las que se desarrolla la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras. La teoria
de la mediacién se encuadra en la corriente humanista de la ensefianza y tiene una finalidad
eminentemente pragmatica. Sus postulados y principios no pueden entenderse como
universales y estan fuertemente ligados a los enfoques de ensefianza occidentales. Armonizar y
promover las diversas formas de resolver problemas y conflictos individuales y sociales entre
las culturas presentes en el aula se convierte asi en una nueva funcién del mediador. De esta
forma, incorporamos una orientacion que asume la diversidad cultural y lingliistica como recurso
enriguecedor para el colectivo de estudiantes y que, al mismo tiempo, exige una flexibilidad y
adaptacion del papel de las tareas, de los profesores y de los estudiantes en el proceso de
enseflanza. Los factores relativos al aprendizaje y al fomento del desarrollo social estan
fuertemente condicionados por el contexto sociocultural en el que se desarrolle el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Asi, el control del comportamiento, el planteamiento de metas, el
desafio, la conciencia de cambio, la cooperacién, la individualidad y el sentimiento de afiliacion
seran percibidos de distinta manera segun sean unas u otras las culturas presentes en el aula 'y

segln sea el contexto sociocultural en el que tenga lugar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En un enfoque centrado en el alumno, el profesor ocupa un papel trascendental a la
hora de desarrollar y llevar al aula el programa de un curso. Nunan en su obra The Learner
Centred-Curriculum, destaca la funcion del profesor en el proceso de elaboracién, desarrollo y
puesta en practica del curriculo. El profesor se encuentra en una posicion Unica para integrar lo
gue estéa especificado en el curriculo con lo que sucede realmente en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y con lo que los estudiantes aprenden realmente. En la misma obra, el autor hace
referencia a la investigacion realizada en Australia por Bartlett y Butler sobre el proceso de
implantacién y desarrollo de un curriculo de lengua centrado en el alumno en el Programa de
Educacion de Adultos Inmigrantes. Este programa de educacion registra mas de 120.000
matriculas anuales e integra a mas de 1.500 profesores. En esta investigacion, Bartlett y Butler
hacen hincapié en que para poder desarrollar un curriculo centrado en el alumno es necesario
incorporar la negociacion del curriculo. Para estos autores, la negociacién del curriculo engloba
todas aquellas actividades que suponen negociacion y consulta entre el profesor y los
estudiantes. Ello incluye procesos tales como andlisis de necesidades, adopcion conjunta de
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metas y objetivos, negociacion sobre la metodologia que prefieren los estudiantes y sobre los
materiales y actividades de aprendizaje y compartir los procedimientos de evaluacién y de

autoevaluacion.
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CAPITULO TERCERO: MARCO TEORICO

SUMARIO: 3.1. DESARROLLO CURRICULAR Y PROGRAMACION DE CURSOS DE LENGUAS EXTRANJERAS.
3.2. ANALISIS DE NECESIDADES: 3.2.1. Anélisis de necesidades en la ensefianza de lenguas extranjeras. 3.2.2.
Concepto de necesidad. 3.2.3. Tipologia de necesidades. 3.2.4. Estilos de aprendizaje. 3.2.5. Motivacion y
necesidades de comunicacion. 3.2.6. Anélisis de necesidades y programacion de un curso. 3.3. NEGOCIACION DE
LOS OBJETIVOS DEL CURSO Y PROGRAMACION. 3.3.1. Decisiones abiertas a la negociacion. 3.3.2. El ciclo de
negociacion. 3.3.3. La piramide del curriculo: niveles de negociacion 3.4. EVALUACION DEL CURSO Y
PROGRAMACION. 3.4.1. Autoevaluacién en la ensefianza de lenguas.

3.1. DESARROLLO CURRICULAR Y PROGRAMACION DE CURSOS DE LENGUAS
EXTRANJERAS

El concepto de desarrollo curricular aplicado a la ensefianza de lenguas nos proporciona
el marco tedrico-conceptual en el que se encuadra nuestra propuesta de herramientas
didacticas para la evaluacién y adaptacién de programaciones de cursos de lengua en los que
se parte de la singularidad del grupo y de las personas que lo forman. El desarrollo curricular
analiza de una forma sistémica la compleja red de interrelaciones presentes en el disefio,
desarrollo y evaluacién de un proyecto educativo. Las diferentes areas de decision en las que
se estructura un proyecto educativo se materializan a través del curriculo, del syllabus y de la
programacion. La gran aportacion de la teoria de la educacion consiste en considerarlas como
una globalidad interdependiente que interactia como una red de sistemas en la que el
desarrollo curricular coadyuva en los procesos de desarrollo integral del proyecto.

Nuestra propuesta busca articular de una forma coherente y arménica la programacion
preestablecida en el proceso de desarrollo curricular en un grupo determinado de estudiantes
en una situacién de ensefianza concreta. Para precisar el marco teérico en el que nos situamos,
en este epigrafe delimitaremos los conceptos de curriculo, syllabus y programacion y los
relacionaremos con el desarrollo curricular y con el disefio y puesta en practica de programas
de ensefianzas de lenguas.

El desarrollo curricular es la parte de la teoria de la educacion que se ocupa de los
procesos de planificacion, implantacion, evaluacion y revision de curriculos en instituciones
educativas (Richards, 2001). El desarrollo curricular en la ensefianza de lenguas extranjeras
esta estrechamente relacionado con la evolucion de los conceptos de curriculo y de syllabus.
Mientras que el syllabus nos remite a las especificaciones relacionadas con el contenido de los
Cursos en que se estructura un programa determinado de una institucion educativa, el curriculo

es un concepto de mayor amplitud que incluye el concepto de syllabus. Alvaro Garcia Santa-
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Cecilia® (1995) define el curriculo como el “conjunto de fundamentos teéricos, decisiones y
actuaciones relacionado con la planificacién, el desarrollo y la evaluacion de un proyecto
educativo” (Moreno de los Rios, 1998, pag. 9). El curriculo es un instrumento que sirve de
puente entre los fundamentos tedricos, principios, fines y objetivos, contenidos, metodologia y
criterios de evaluacion que sustentan un proyecto educativo, su aplicacién practica en una
institucion educativa determinada y su concrecion en un curso especifico (Garcia Santa-Cecilia,
1995 y 2000).

A partir de la década de 1980, los tedricos en enseflanza de lenguas extranjeras
comienzan a prestar especial atencién al proceso de disefio, implantacion, evaluacion y
renovacién de programas de ensefianza de lenguas extranjeras partiendo no tanto de la
metodologia empleada sino de los procesos implicados en el desarrollo de programas de
lenguas eficaces. La aplicacion de un enfoque curricular permite disefiar cursos de lengua
extranjera desde una perspectiva que transciende el debate sobre la metodologia en que se
habia centrado los estudios relativos a la ensefianza de lenguas extranjeras (Richards, 2001).

Jack Richards en su libro Desarrollo curricular en ensefianza de lengua (2001) sefala
gue el desarrollo curricular incluye los procesos que se utilizan para:

« determinar las necesidades de un grupo de estudiantes;

« desarrollar fines y objetivos de un programa que recoja las necesidades identificadas;

« determinar un syllabus, estructura de curso, métodos de ensefianza y materiales

apropiados;

» realizar una evaluacién y revision del programa establecido.

Esta variedad de procesos de planificacién e implantacion que supone el desarrollo o la
renovacion de un curriculo comprende una serie de elementos (analisis de necesidades de
comunicacion y de aprendizaje, andlisis del entorno, concrecién de resultados esperados,
organizacion de los cursos, seleccion y preparacion de material de ensefianza, disposicion de
los recursos humanos y materiales necesarios para una ensefianza eficaz y evaluacion) que
constituye una red de sistemas que interactlan entre si, de forma que cualquier modificacion en
un elemento tiene consecuencia en los demas (Nunan, 1988. Richards, 2001).

La programacion de un curso supone la concrecion de un curriculo y de un syllabus en
un grupo de estudiantes concreto. Belén Moreno de los Rios (1998) caracteriza la programacion
como un instrumento que establece especificamente qué se va a ensefiar y como va a ser
ensefiado. La programacion es un plan de trabajo abierto para profesores y estudiantes que les
permite tener claro cuales son los objetivos y los contenidos y, al mismo tiempo, poder decidir
las actividades que van a desarrollar durante el curso. Por tanto, la programacién, a diferencia

! En Moreno de los Rios (1998).
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del curriculo y del syllabus, no se caracteriza ni por ser un marco de referencia ni por su
caracter prescriptivo sino por su condicion de guia del curso que puede ser “modificada,
reinterpretada y reelaborada durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto por el profesor
como por los estudiantes” (Belén Moreno de los Rios, op. cit.). En definitiva, la programacion de
un curso de lengua extranjera se refiere al proceso de seleccionar objetivos, especificar
contenidos, secuenciarlos y escoger actividades para un grupo determinado de estudiantes, con
caracteristicas, necesidades y motivaciones diferentes que hay que estimar y satisfacer en la
medida de lo posible para conseguir que los estudiantes la hagan suya y se impliquen
personalmente en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
La misma autora sefiala como toda programacion debe estar encuadrada “dentro de un
enfoque metodoldgico que parta de los siguientes aspectos:
- la adquisicion de una competencia comunicativa es el objetivo final,
- el alumno debe participar en el desarrollo y/o en la elaboracion de la programacion;
- las caracteristicas y necesidades del alumno deben ser respetadas y atendidas;
- el resultado de la instruccion debe satisfacer las necesidades y objetivos del alumno;
- el proceso de aprendizaje y ensefianza debe ser evaluado constantemente;
- las variables externas al alumno y al profesor, referidas fundamentalmente al entorno
en el que ensefa-aprende la lengua extranjera, es decir, a la situacién de ensefianza
(centro educativo, pais, cultura,...) deben tenerse muy en cuenta.”
(Belén Moreno de los Rios, 1998, pags. 43y 44)
Para concluir, nos gustaria remarcar como curriculo, desarrollo curricular, syllabus y
programacién forman un entramado de documentos, procedimientos e instrumentos que abarca
todo el proceso de disefio, desarrollo, implantacién y evaluacién de programas y cursos de

lengua.

3.2.  ANALISIS DE NECESIDADES

El concepto de analisis de necesidades aplicado a la educacién esta intimamente
relacionado con las preguntas clave que encierra toda programacién de un curso: qué ensefiar,
por qué, para qué y como. Las respuestas a estos interrogantes siempre han estado
intimamente relacionadas con los valores, creencias y teorias del aprendizaje que sustenta todo
proyecto educativo. A la hora de abordar la evolucion del andlisis de necesidades en la
educacién, podemos constatar entre los teoéricos, un acuerdo sobre su caracter instrumental.
Sin embargo, no podemos decir lo mismo en cuanto a un acuerdo acerca del concepto de

necesidad.
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La primera vez que se utiliz6 el analisis de necesidades como instrumento basico en el
ambito de la educacion para fundamentar de una forma sistematica cualquier programa
educativo se sitla a mediados de la década de los sesenta en los Estados Unidos. Berwick
(1989) destaca la combinacién de dos factores como elementos impulsores de la aparicion de la
evaluacién de necesidades educativas como una nueva forma de tecnologia aplicada a la
educaciéon y su posterior desarrollo a través de diferentes metodologias de investigacion
educativa. En primer lugar sefiala la adopcién de medidas legislativas que fijaron la
obligatoriedad de un andlisis de necesidades para identificar objetivos mesurables y
cuantificables que garantizaran la oportunidad (en términos de coste/beneficio) de cualquier
programa educativo que pretendiese financiarse con fondos publicos. En segundo lugar, en el
ambito de la planificacion educativa y al amparo de una corriente de pensamiento imperante
centrada en la eficiencia y eficacia de toda iniciativa educacional (Richards, 2001), se promueve
una concepcion de andlisis de necesidades como procedimiento indispensable para mostrar
que todo programa educativo responde a una necesidad real de sus destinatarios (Pratt®, 1980).
De esta forma, el estudio de las necesidades de los destinatarios de los programas de
educacién publicos se convierte en una actividad que garantiza la consecucion de unos
resultados preestablecidos mediante la aplicacion de postulados cientificos en la planificacion
educativa.

Con el desarrollo de la psicologia de la educacion y tras las aportaciones del
cognitivismo, los enfoques humanistas y el interaccionismo social, podemaos apreciar un interés
en concebir la educacion desde una perspectiva que busca armonizar el desarrollo integral del
individuo, en su doble vertiente personal y social, y que considera el aprendizaje como una
actividad que acompana a la persona durante todo su desarrollo vital. Para ello, se parte de la
consideraciéon del estudiante como individuo caracterizado por una serie de necesidades y
particularidades cognitivas, sociales y afectivas. El respeto a la individualidad de los estudiantes
constituye el punto de partida de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. En este contexto,
el analisis de necesidades sera la herramienta que nos permita articular el proceso de
personalizacién de cualquier programa educativo. Para ello, identificara los diferentes tipos de
necesidades que caracterizan a los estudiantes y permitird adecuar al grupo y a cada
aprendiente los objetivos, contenidos, procedimientos metodoldgicos, materiales, actividades y
procedimientos de evaluacion que componen el proceso de ensefianza-aprendizaje. El objetivo
ultimo es promover la autonomia e independencia del estudiante para favorecer tanto el
desarrollo personal del estudiante como un aprendizaje duradero y relevante.

En el presente epigrafe, estudiaremos, en primer lugar, como estas dos nociones de
andlisis de necesidades (orientada una al resultado y otra al individuo) han influido de forma

2 En Richards (2001).
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determinante en la aplicacién del andlisis de necesidades en la ensefianza de lenguas
extranjeras, en las diferentes aproximaciones que se han realizado del concepto de necesidad y
en sus diferentes categorizaciones. A continuacion, caracterizaremos los estilos de aprendizaje.
Posteriormente, prestaremos especial atencién a la relacion entre las necesidades de
comunicacion y la motivacioén. Y, finalmente, reflexionaremos sobre el papel del analisis de

necesidades en la programacion de un curso.

3.2.1. Andlisis de necesidades en la ensefianza de lenguas

Isidoro Castellanos (2002) localiza en la India la primera aplicacién de analisis de
necesidades en la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras en la segunda década del
siglo XX. Michael Wess, profesor de inglés de ensefianza secundaria, abordd la cuestion de
como sus estudiantes podian llegar a dominar el inglés necesario para poder usarlo
posteriormente en las situaciones que se les pudieran presentar. Como sefiala Castellanos (op.
cit.), el concepto de andlisis de necesidades surge estrechamente ligado a los objetivos (¢,qué
enseflamos?) y a la metodologia (¢, cémo ensefiamos?).

Sin embargo, como veremos en el presente apartado, el analisis de necesidades
aplicado de forma sistematica en la ensefianza de lenguas, esta directamente relacionado con
la evolucion que experimenta la ensefianza de lenguas en el Ultimo tercio del siglo XX como
consecuencia de la gran demanda de aprendizaje de lenguas extranjeras y del consiguiente
desarrollo del inglés para fines especificos y de los enfoques comunicativos.

Andlisis de necesidades y ensefianza de inglés para fines especificos

El uso sistematico del andlisis de necesidades en la ensefianza de lenguas extranjeras
esta intimamente ligado a la evolucidon que la ensefianza del inglés para fines especificos
experimenta a finales de la década de los setenta. En sus inicios, durante la década de los
cincuenta, la enseflanza de inglés para fines especificos considera que el elemento
diferenciador, con respecto a la ensefianza de inglés “general”, esta fundado en las
particularidades, en cuanto a estructuras lingliisticas y léxicas se refiere, que presentan los
lenguajes de especializacion. Tras diversos estudios que no consiguen encontrar modelos
linguisticos que distingan de forma significativa las particularidades linglisticas del inglés para
fines especificos con respecto al inglés “general”, los esfuerzos se dirigen a identificar, desde
una perspectiva del discurso, las especificidades discursivas y de género de este tipo de
lenguajes. Durante la década de los sesenta y de los setenta, la ensefianza del inglés para fines
especificos se centra en analizar esta singularidad del registro y del discurso para determinar
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las caracteristicas linguisticas de los diferentes lenguajes de especialidad. Sin embargo, los
objetivos por los cuales los estudiantes necesitan la lengua extranjera no se consideraran de
forma exhaustiva hasta finales de la década de los setenta en la que el interés por las
necesidades concretas que tienen que satisfacer los estudiantes en la lengua extranjera
impulsa el desarrollo del analisis de necesidades como componente indispensable en el disefio
de cursos de inglés para fines especificos. A partir de este momento, el foco de atencién se
centrara en las singularidades y particularidades que presenta el estudiante de lenguas para
fines especificos relacionadas con el uso efectivo de la lengua extranjera que tiene que ejecutar
en contextos reales que trascienden el aula.

El gran elemento diferenciador con respecto a la ensefianza “general” de lenguas reside
en la conciencia de necesidad, de por qué los estudiantes necesitan la lengua objeto, que
comparten organizadores, profesores y estudiantes (Hutchinson y Waters, 1987). La ensefianza
de lenguas para fines especificos ha de dar respuesta a unas necesidades concretas y
determinadas de comunicar en la lengua extranjera que los estudiantes tienen y que han de
satisfacer en el menor tiempo y con la mayor eficacia posibles. Richards (2001) afirma que uno
de los principios basicos en el disefio de un curso de inglés para fines especificos es partir de
los motivos por los cuales los estudiantes necesitan aprender la lengua para poder determinar
unos objetivos adecuados y razonables que se restrinjan a las necesidades de lengua que
tengan los estudiantes. Strevens® (1977) sefiala como los propésitos de los estudiantes
condicionan el contenido de un curso de inglés para fines especificos al concretar los objetivos
comunicativos, considerar Unicamente las habilidades linglisticas requeridas, limitar el
vocabulario y las estructuras linguisticas y circunscribir los temas, situaciones y tipos de
discurso.

El objetivo final de un curso de inglés para fines especificos es preparar a los
estudiantes para que realicen una actividad especifica en la lengua objeto de estudio (Richards,
2001). Para ello, el andlisis de necesidades se convierte en un instrumento necesario que
permite que la programacion del curso se circunscriba a los objetivos (expresados normalmente
en términos de capacidad) y contenidos que satisfagan las necesidades identificadas.
Evidentemente, el hecho de que la programacion de un curso se limite Gnicamente a conseguir
gue los estudiantes desempefien de forma convincente determinadas actividades conlleva
ciertos riesgos. Los deseos personales de los estudiantes y sus expectativas pueden no
coincidir con los usos efectivos para los que se ha disefiado el curso y ello podria tener un
efecto negativo en la motivacion (Hutchinson y Waters, 1987). Widdowson* (1983, 1987) desde
una perspectiva mas teérica que empirica, sugiere que este tipo de programaciones tan

3 En Richards (2001).
* En Nunan (1988).
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orientadas a las acciones y actividades que han de desempefiar los estudiantes al final del
proceso, puede derivar en un mero formulario con listados de frases y estructuras y limitar, de
este modo, el desarrollo de la habilidad de comunicar de una forma espontanea. Nunan (1988)
por su parte, apunta que esta limitacion, de constatarse, estaria mas relacionada con la
metodologia empleada que con los criterios de seleccion de los contenidos. Por otro lado, los
profesores también pueden reaccionar negativamente ante esta supuesta restriccion de su
actuacion docente pero, como afirma Nunan, la efectividad de derivar los objetivos y contenidos
de un curso a partir de un analisis de necesidades esta fundada en su potencial pedagégico.

René Richterich (1973), como miembro del grupo de expertos auspiciado por el Consejo
de Europa (ver epigrafe 2.1.1.2. Analisis de necesidades y enfoques comunicativos) y en sus
trabajos en colaboracion con Chancerel (1980), presenta el andlisis de necesidades como paso
previo para identificar los objetivos, especificados en términos de comportamiento, de los que
luego se tendra que derivar la elaboracion del syllabus. La propuesta de estos autores define
las necesidades en relacién con la lengua que usaran los estudiantes en una situacion de
comunicacion determinada. Para ello, establecen un modelo de andlisis de necesidades que
determina las diferentes actividades que los estudiantes realizaran en la lengua meta, las
funciones comunicativas presentes, los contextos comunicativos y las habilidades linguisticas
desarrolladas. Richterich y Chancerel (1980) sefialan que la identificacion de las necesidades
linglisticas es un proceso que abarca toda la duracién del curso. Las necesidades linguisticas
evolucionan a medida que avanza el proceso de ensefanza-aprendizaje y la evaluacién del
progreso y el establecimiento de nuevos objetivos deben estar presentes durante todo el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Para ello, la negociacion continua entre profesores y
estudiantes jugara un papel decisivo. Asimismo, estos autores resaltan que en la determinacion
de las necesidades de comunicacion han de comprometerse los profesores, los estudiantes y
todas las instituciones y agentes sociales implicados para alcanzar un compromiso en el
momento de definir los recursos, los objetivos, los procedimientos de evaluacion y los
programas de formacion.

Munby, en su obra Communicative Syllabus Design (1978), propone un modelo para
disefiar cursos de inglés para fines especificos a partir de un analisis de necesidades
sistematico que identifigue los contenidos linglisticos relevantes a las necesidades de
comunicacién de los estudiantes. Para ello, elabora su exhaustivo Procesador de Necesidades
de Comunicacion (PNC) en el que establece una serie de procedimientos para obtener un perfil
de las necesidades comunicativas derivadas de las situaciones de comunicacién metay, tras un
riguroso analisis posterior, poder transformar la informacion obtenida en un syllabus que
concrete los requerimientos linglisticos de cada situacion. EI modelo de Munby proporciona un
perfil detallado de los objetivos comunicativos, contextos de comunicacion, habilidades
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linguisticas, funciones y estructuras que debe recoger el syllabus del curso. La obra de Munby
marca un hito no sélo en la ensefianza de inglés para fines especificos sino que también influye
de forma importante en la ensefianza de lenguas extranjeras. Sin embargo, su modelo sera
rapidamente cuestionado en cuanto a su capacidad para especificar y detallar de una forma
objetiva y sistematica syllabus en el disefio de cursos con fines especificos (Hutchinson y
Waters, 1987). Poco tiempo después de la publicacion de la obra de Munby, en un taller
organizado por el British Council para generar perfiles de grupos-meta imaginarios se puso de
relieve, por un lado, la dependencia del modelo de criterios y juicios subjetivos, cuando no
arbitrarios, en todas las fases del mismo y, por otro, la ausencia de evidencia de que el mero
analisis exhaustivo de las situaciones de comunicacién proporcionase un conocimiento mas
relevante que la informacion directamente obtenida de los destinatarios reales del curso
(Robinson®, 1980).

Tanto las propuestas de analisis de necesidades de Richterich y Chancerel como las de
Munby, establecen el syllabus a partir de las situaciones de comunicacién meta. El centro de
atencién gira entorno a las necesidades linglisticas derivadas de las situaciones de
comunicacion en las que los estudiantes tendran que desenvolverse. Esta vision del disefio de
un curso desatiende aspectos determinantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje ya que
Unicamente identifica los objetivos comunicativos y contenidos linglisticos del curso sin
considerar las necesidades de aprendizaje de los estudiantes, ni los contenidos estratégicos ni
los factores del contexto de aprendizaje. Frente a esta orientacion del analisis de necesidades
centrada en el producto final, diferentes teéricos (Hutchinson y Waters, op. cit. Nunan, 1988.
Brindley, 1989) proponen una orientacién centrada en el proceso que parte de la consideracion
del estudiante como un individuo singular en una situacion de aprendizaje concreta. Hutchinson
y Waters (op. cit.) presentan un enfoque de ensefianza de inglés para fines especificos
centrado en el alumno. Para ello, a la hora de establecer la programaciéon de un curso, parten
de un andlisis de necesidades que integra las necesidades linglisticas (relacionadas con las
situaciones de comunicacién meta), las necesidades de aprendizaje (relacionadas con las
caracteristicas, metas, intereses y preferencias del aprendiente) y las necesidades del contexto
(relacionadas con la situacion de aprendizaje).

Shaw (1982) propone un analisis de necesidades ad hoc para el disefio de cursos
dirigido a implicar a los estudiantes en el establecimiento de los objetivos del curso
especificados por contenidos, destrezas y situaciones de comunicacién. Para ello presenta un
cuestionario que permite clasificar por orden de importancia los objetivos preestablecidos a
partir de las preferencias expresadas por los estudiantes. El instrumento va clasificando los
objetivos del curso partiendo de las preferencias de los estudiantes manifestadas primero de

® En Richards (2001).

MARCO TEORICO 36



Andlisis de necesidades en la ensefianza de lenguas extranjeras Andlisis de necesidades

forma individual, después en pequefios grupos Yy, finalmente, por la clase en su conjunto. Los
resultados del andlisis permitiran establecer prioridades entre los objetivos del curso,
seleccionar actividades y materiales que contribuyan de una forma eficaz a alcanzarlos,
organizar de forma alternativa (mediante talleres especificos) el tiempo de clase y facilitar la
atencion individualizada a los intereses del estudiante (a través de materiales y actividades
suplementarios). Lo mas innovador de la aportacién de Shaw reside en su caracter motivador,
en el fomento de la negociacién y el compromiso entre los estudiantes y el profesor vy,
finalmente, en el desarrollo de la conciencia del estudiante de sus propios objetivos de
aprendizaje, de los objetivos de sus comparieros y de los objetivos del curso.

Dentro del ambito de la ensefianza de espafiol para fines especificos, cabe destacar los
trabajos de Blanca Aguirre (1990), Maria LLUisa Sabater (1995) y Susana Llorian (1997).

Andlisis de necesidades y enfoques comunicativos

A final de la década de los sesenta en Europa, fruto del desarrollo de las comunidades
europeas Y de los fuertes movimientos migratorios del sur hacia el norte del continente, la falta
de conocimiento de las otras lenguas y culturas europeas se convierte en un posible obstaculo
para el crecimiento tanto econémico como del propio proceso de construccion de unidad de
Europa. Como consecuencia, aparece una necesidad creciente de aprender otras lenguas de
una forma eficaz que satisfaga las demandas tanto de los estudiantes como de la sociedad
europea asi como la movilidad de las personas en otros entornos culturales.

En 1971, el Consejo de Europa, organismo creado en 1948 que desde la Convencion
Cultural Europea de 1954 sirve de marco para promover la cooperacion cultural y educativa
entre los paises europeos, establece un grupo de expertos para que reflexionen sobre la
posibilidad de desarrollar un sistema unificado de ensefianza de lenguas a adultos basado en
unidades y créditos que, de una forma sistematica, se vincule a las necesidades de
comunicacion de los estudiantes y de la emergente sociedad europea. “La primera actuacion
del grupo es fijar los principios basicos que guiaran su trabajo:

« Las lenguas son para todos;

» las lenguas se aprenden para usarlas;

« el aprendizaje de lenguas es una actividad que se realiza durante toda la vida;

» la ensefanza de lenguas deberia especificar objetivos apropiados y realistas basados

en la evaluacion de las necesidades, caracteristicas y recursos de los estudiantes;

* la ensefanza de lenguas ha de concebirse como un todo coherente, comprendiendo

la especificacion de los objetivos, la metodologia de ensefianza, los materiales, la
evaluacion del progreso del estudiante y la efectividad del sistema;
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e una ensefanza efectiva requiere los esfuerzos coordinados de todos los agentes
implicados que necesitan compartir las mismas metas, objetivos y criterios de
evaluacion.”

(Trim, 2001, pag. 2)

Una vez establecidos los principios basicos, el grupo de expertos comenzo sus trabajos
partiendo de una profunda reflexién sobre las necesidades de comunicacion de los estudiantes
de lenguas en Europa y de un documento elaborado en 1972 por David Wilkins, The linguistic
and situational content of the common core in a unit/credit system. Este documento concibe la
lengua como instrumento para la expresion de significados que permite alcanzar determinados
fines y, a partir de esta vision comunicativa y funcional, propone una ensefianza de la lengua
estructurada en torno a categorias de funciones comunicativas y nociones. La gran aportacion
de Wilkins, que en 1976 publicaria su libro Notional Syllabuses, es abordar la ensefianza de
lenguas a adultos desde una perspectiva en la que se sistematizan los diferentes usos
comunicativos de la lengua partiendo de su valor semantico y no de las caracteristicas
gramaticales.

El sistema propuesto por el Consejo de Europa establece una estructura determinada a
partir de un listado de unidades, descritas en términos de comportamiento final que ha de ser
alcanzado por los aprendientes. La puesta en practica del modelo daréa lugar al llamado Nivel
Umbral (van Ek, 1975), documento que especifica como desarrollar un programa de lengua con
una orientacién comunicativa para un nivel elemental que cubra las necesidades basicas de un
estudiante para comunicarse de una forma independiente en el entorno lingUistico de la L2.

El analisis de necesidades que propugnan los tedricos en el inicio de los enfoques
comunicativos va dirigido exclusivamente a identificar las necesidades efectivas de
comunicacion, presentes o futuras, que tienen un grupo determinado de estudiantes. La
ensefianza de la lengua se concentra en procurar que los estudiantes alcancen una
competencia comunicativa que les permita interactuar eficazmente en una situacion dada.
Ademas, las teorias de aprendizaje en adultos demuestran que el aprendizaje es mas eficaz si
los contenidos del programa estan directamente relacionados con los intereses inmediatos de
los estudiantes. Sin embargo, como sefiala Brindley (1989), las necesidades afectivas y
cognitivas de los estudiantes en una situacién de aprendizaje dada, sus estilos cognitivos y sus
estrategias de aprendizaje, no se contemplan por considerarse imposibles de predecir e,
incluso, de definir (Richterich, 1980).

A medida que se consolidan los enfoques comunicativos, las aportaciones del
humanismo a la ensefianza de lenguas se concretan en nuevas propuestas metodolégicas,

como el aprendizaje comunitario de la lengua, la via silenciosa, el enfoque natural, etc., que
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renuevan el interés por el proceso de ensefianza-aprendizaje en adultos y por el papel que
desempefian los factores cognitivos y afectivos en el mismo. La individualizacién de la
ensefianza, la autonomia en el aprendizaje y el autoaprendizaje se favoreceran mediante una
mayor atencioén a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes e incorporando contenidos
de “aprender a aprender”.

En su obra The communicative syllabus, Yalden (1987) distingue entre los principios que
estructuran un syllabus comunicativo y aquellos que guian la seleccion de los contenidos
linglisticos del mismo. Los primeros consideran una serie de factores extralinguisticos en los
cuales se desarrollara el proceso de ensefianza-aprendizaje. Las condiciones en las que se
ensefia el curso, las caracteristicas de los estudiantes, el sistema educativo en el que opera la
institucion de ensefianza y la sociedad en la que tiene lugar conformaran la estructura del

syllabus.

Analisis de necesidades y desarrollo curricular

En la década de los ochenta, una vez superado el periodo en el que el debate sobre la
metodologia, y la concepcion de la lengua y del aprendizaje subyacentes, centraba la atencion
de los tedricos, se empieza a reconocer la importancia del desarrollo curricular en la ensefianza
de lengua extranjeras y del papel de la teoria de la educacién en la misma. Con el desarrollo e
implantacion paulatina de un enfoque -curricular aplicado a la ensefianza de lenguas
extranjeras, el analisis de las necesidades de los aprendientes se convierte en un componente
basico para el desarrollo de programas de lenguas eficaces y para la programacion de cursos
de lengua, asi como para la evaluacién y revisién de programas ya existentes. Richards (2001)
distingue diferentes aplicaciones del analisis de necesidades en la ensefianza de lenguas en
funcién de los objetivos para los que estan disefiados:

» Averiguar las habilidades linglisticas que un estudiante necesita desarrollar en la

lengua extranjera.

* Revisar si un programa de lengua existente se adecla a las necesidades de los

estudiantes potenciales para los que esta disefiado.

» Distinguir qué estudiantes de un grupo necesitan hacer mayor hincapié en desarrollar

determinadas habilidades linguisticas.

e Observar cambios en las prioridades de aprendizaje de un grupo de estudiantes

determinado.

« Identificar lagunas entre lo que los estudiantes son capaces de hacer y lo que

necesitan hacer.
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« Obtener informacién sobre algin problema que los estudiantes experimenten en un

momento dado.

Desarrollar un curriculo supone partir de las caracteristicas individuales y culturales de
los estudiantes para incorporarlas en forma de objetivos y actividades a los contenidos del
programa de lengua. Las necesidades de los estudiantes de un curso determinado, aunque se
consideren en el programa de una forma aprioristica, han de confrontarse con las necesidades
gue ellos sienten y reconocen, y que el profesor observa y constata en el aula. Sin olvidar por
ello la presencia de necesidades potenciales y no identificadas por los estudiantes que tendran
un peso especifico en otros estadios de su aprendizaje. El andlisis de necesidades puede tener
como objeto el desarrollo, la implantacién, la evaluacion y la revision de un programa de lengua
dado o, simplemente, formar parte de la programacién de un curso singular, en el que los
objetivos, contenidos y metodologia de ensefianza son determinados a partir de la informacion
obtenida. La utilizaciébn de uno u otro tipo de andlisis de necesidades dependera de la
posibilidad de poder planificar a largo plazo en funcién de la continuidad o no en el tiempo del
programa de lengua y de la factibilidad de poder establecer un perfil de los estudiantes actuales
y potenciales que participan en el programa.

En Espafa, los trabajos de Alvaro Garcia Santa-Cecilia (1995, 2000) desarrollan la
aplicacion del analisis de necesidades en el desarrollo curricular.

Analisis de necesidades en un enfoque centrado en el alumno

El analisis de necesidades es el punto de partida en el modelo de desarrollo curricular
propuesto por Nunan y otros tedricos (Brindley, Willing, Tudor) que han seguido las propuestas
contenidas en su obra The Learner-Centred Curriculum (1988). Nunan (1988, pag. 45) define el
analisis de necesidades como “el conjunto de procedimientos para especificar los parametros
de un curso de lengua extranjera. Estos parametros comprenden los criterios y fundamentos
para la formacion de grupos, la seleccion y secuenciacion de los contenidos del curso, la
metodologia y la frecuencia, intensidad y duracion del curso”. El modelo de Nunan (op. cit.) se
inicia con un andlisis de las variables externas del estudiante (nivel de competencia linglistica e
informacién de caracter biografico relevante para establecer los objetivos y contenidos del
curso) que sera determinante para la agrupaciéon de los estudiantes. Una vez comenzado el
curso y presentados de forma explicita los objetivos y contenidos preseleccionados, empieza un
proceso de andlisis de las necesidades subjetivas (metodologia, estilos de aprendizaje,
estrategias...preferidas por los estudiantes) de los aprendientes considerados como
individualidades en una situacion de aprendizaje determinada que ird concretando y
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personalizando los objetivos, contenidos y metodologia que se trabajaran durante el curso. Los
aprendientes participan en todo el proceso de toma de decisiones que concierne al desarrollo
del curso. Su implicacién en el establecimiento de los objetivos y en la seleccién de los
contenidos, actividades y materiales del curso tiene efectos positivos no so6lo desde el punto de
vista de la motivacion sino también en el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje y de la
capacidad de aprender. Para Nunan, lo realmente importante para el desarrollo de habilidades
lingliisticas es el proceso a través del cual se consigue el compromiso de los estudiantes en
desarrollar en el aula experiencias de aprendizaje en el que el interés por las mismas sea real.
En consecuencia, los objetivos, contenidos y metodologia acordados en los inicios del curso no
son pactos inmutables sino que se han de ir especificando, concretando vy, si fuera necesario,
modificando a medida que se desarrolla el curso mediante un proceso permanente de
negociacion y consulta entre estudiantes y profesores.

Desde la perspectiva de un enfoque centrado en el alumno, la ensefianza de una lengua
ha de partir del reconocimiento de los aprendientes como individuos que, por una parte estan
dotados de la singularidad y complejidad propias del ser humano y, por otra, son miembros
activos de un entramado social y cultural determinado (Tudor, 1996). Asimismo, la ensefianza
de conocimientos y habilidades linglisticas tiene su razén de ser en el deseo del estudiante de
utilizar lo aprendido para algin objetivo que trasciende el entorno de ensefianza-aprendizaje
(Nunan,1988). En consecuencia, los aprendientes constituyen el punto de referencia de
cualquier decision relativa a la metodologia y al contenido en la programacion de un curso de
lengua. Los objetivos, contenidos y actividades de un curso de lengua deben seleccionarse en
funcion de su relevancia y de su potencial motivador para el estudiante. Por tanto, cada curso
de lengua es Unico y el curriculo debe poder facilitar diferentes programaciones para diferentes
estudiantes (Nunan, op. cit.).

Asumir la diversidad y la rigueza de la experiencia que aportan los aprendientes al
proceso de ensefianza-aprendizaje conlleva incorporar a la programacién de un curso los
intereses y expectativas de los estudiantes, sus necesidades como aprendientes
(caracteristicas psicolégicas, cognitivas y afectivas que conforman su estilo de aprendizaje y
gue influyen de manera determinante en la calidad y eficacia del aprendizaje) y su pertenencia a
una realidad sociocultural determinada que tiene sus propias tradiciones, creencias y
expectativas con respecto al aprendizaje y a la ensefianza (Tudor, op. cit.). Para ello, la
programacién de un curso ha de considerar las caracteristicas individuales de los aprendientes
determinadas por sus datos biogréaficos (nivel de competencia linglistica, edad, estudios, otros
cursos realizados de la lengua objeto, nacionalidad, estado civil, estancias en paises en los que
se hable la lengua objeto, profesién, objetivos vitales, lengua materna y conocimiento de otras
lenguas), por factores subjetivos relativos a los estilos de aprendizaje de los estudiantes y a la

MARCO TEORICO 41



Andlisis de necesidades en la ensefianza de lenguas extranjeras Andlisis de necesidades

metodologia preferida (tipos de actividades y materiales) y por los motivos (lingtisticos,
educativos, personales, profesionales) que inducen a los estudiantes a aprender la lengua
(Nunan, op. cit.).

Dentro de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, cabe destacar las

contribuciones de Susana Llorian (2000) para desarrollar un enfoque centrado en el alumno.

3.2.2. Concepto de necesidad

El concepto de necesidad en ensefianza de lenguas no ha estado claramente definido y
mantiene una cierta ambigliedad (Richterich, 1983). “El problema para definirlo esta ligado con
la especificacion de quién presenta qué necesidades y por quién sera determinado” (Coffing y
Hutchinson, 1974; Richterich, 1983)6. Como sefiala Robinson’ (1980), analistas con diferentes
concepciones de la ensefianza-aprendizaje de lenguas trabajando con un mismo grupo de
estudiantes identificaran con gran probabilidad necesidades diferentes.

El concepto de necesidad aparece ineludiblemente ligado a un determinado proyecto
pedagogico y, en este sentido, es siempre una construccion tedrica y responde a determinados
valores y creencias sobre la lengua y el proceso de ensefanza-aprendizaje (Porcher, 1980;
Berwick, op. cit.). Berwick (1989, pag. 52) destaca cémo, generalmente, “las definiciones de
necesidad expresan una discrepancia mesurable entre una situacion presente y una situacion
futura deseada”. Brindley (1989), basandose en las aportaciones provenientes de la educacion
para adultos, resalta la idea de distancia entre lo que es y lo que deberia ser.

Widdowson (1981) y Brindley (op. cit.) sefialan dos grandes orientaciones con respecto
al significado de necesidad. La primera se centra en el producto, en la competencia
comunicativa que necesitaran los aprendientes para interactuar eficazmente en una situacién de
comunicacion determinada. La necesidad como producto hace referencia a las competencias
linglistica, sociolinguistica, pragmatica y estratégica que el estudiante debera ser capaz de
dominar para alcanzar su propésito comunicativo. Para ello, centra la atencion en analizar el
porqué, qué, para qué, quiénes, como, cuando y dénde que caracterizan toda comunicacion
humana con el fin de determinar qué conocimientos, destrezas y habilidades tiene que
desarrollar el estudiante. Generalmente, las necesidades son descritas en términos de
deficiencias linglisticas para afrontar con éxito una situacion dada y alcanzar un
comportamiento determinado.

La segunda aproximacion al concepto de necesidad se centra en el proceso, en qué
necesita hacer el aprendiente para adquirir la nueva lengua, en las necesidades del aprendiente

6 En Berwick (1989, pag. 53).
" En Liorian (2000).
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considerado como un individuo que se ve inmerso en una situacién de aprendizaje concreta y
gue presenta una variedad de requerimientos a nivel afectivo y cognitivo que condicionan todo
el proceso de ensefianza-aprendizaje y que han de valorarse e incorporarse al propio proceso
para alcanzar un aprendizaje eficaz. Las actitudes de los aprendientes, sus motivaciones,
experiencia, personalidad, deseos, expectativas y estilos de aprendizaje se convierten en el eje
de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje (Brindley, op. cit.).

Ambas orientaciones son complementarias y el reto consiste en encontrar un equilibrio
entre las dos concepciones para disefiar, evaluar y adaptar programaciones de cursos de forma
que propicien un aprendizaje eficaz y den respuesta a las demandas de comunicacion y de
aprendizaje de los estudiantes.

Sin embargo, es necesario resaltar que, en los Ultimos afios, se ha producido un cierto
desplazamiento del papel central del concepto de competencia comunicativa en la ensefianza
de lenguas extranjeras que enfatiza el caracter de agente social y de mediador cultural de los
estudiantes y que promueve un desarrollo progresivo durante toda la vida de la competencia
pluricultural y plurilinglie. Esta vision, mas afin con concepciones menos utilitaristas e
inmediatas de los procesos de ensefanza-aprendizaje, asume el concepto de competencia
parcial en una lengua como parte de una competencia plurilinglie que resulta enriquecida y, que
al mismo tiempo, desarrolla una competencia funcional respecto a un objetivo limitado y
concreto (MCER, 2002). Desde un enfoque orientado a la accién, el MCER (2002) parte de una
concepcién del estudiante como miembro activo de una sociedad y presenta una vision mas
completa de la competencia comunicativa que comprende no sélo las competencias
comunicativas que posibilitan a una persona a actuar lingiisticamente, sino también las
competencias generales (conocimiento declarativo, destrezas y habilidades, competencia
“existencial”, capacidad de aprender) que permiten a una persona realizar acciones
intencionadas. Sin embargo, queremos destacar cdmo la evolucion en la ensefianza de lenguas
extranjeras en los Gltimos afos es consecuencia del desarrollo de la competencia sociocultural -
gue adquiere dimension propia a través de la competencia intercultural-; de la competencia
estratégica -las estrategias de aprendizaje adquieren mayor relevancia y se singularizan en la
competencia de “aprender a aprender’-; y de la competencia pragmatica que aportaria la
relevancia del discurso en la ensefianza de LE, todo ello partiendo de la definicion de
competencia comunicativa propuesta por Canale (1983). En definitiva, la aproximacion al
concepto de necesidad no sélo ha de contemplarse desde una orientacion centrada Unicamente
en el producto y en el proceso sino que ha de considerar asimismo las necesidades en términos
de deficiencias en las capacidades de mediacion intercultural y de autonomia en el aprendizaje.
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3.2.3. Tipologia de necesidades

La tipologia de necesidades varia segln se preste mas atenciéon a uno u otro de los
distintos aspectos que engloba el concepto de necesidad. Belén Moreno de los Rios (1998)
recoge las principales clasificaciones que se han hecho de las necesidades del estudiante. Asi,
distingue entre necesidades percibidas y sentidas, necesidades objetivas y subjetivas y, por
ultimo, entre necesidades de comunicacion y de aprendizaje. En el ambito de la didactica de
E/LE, encontramos una vision mas amplia de las distintas clasificaciones que la literatura
especializada anglosajona ha efectuado sobre el tema en Moreno de los Rios (1998), Garcia
Santa-Cecilia (1995, 2000), Castellanos (2002) y Llorian (2000).

Necesidades percibidas / Necesidades sentidas

Berwick (1989) resalta como esta distincion refleja la tensiéon que se produce entre un
estilo de ensefianza centrado en el alumno (punto de vista del aprendiente) y uno centrado en
la autoridad del profesor (punto de vista del docente). Las necesidades sentidas son
manifestadas por el estudiante, mientras que las necesidades percibidas se refieren a las que el

profesor y/o experto considera que el estudiante tiene basandose en experiencias similares.

Necesidades objetivas / Necesidades subjetivas

En los inicios de los enfoques comunicativos (ver el epigrafe 2.1.1.2. Andlisis de
necesidades y enfoques comunicativos), Richterich (1973, 1980, 1983) es el primer tedrico en
distinguir entre necesidades objetivas, las que son externas al aprendiente y facilmente
identificables en tanto en cuanto reflejan sus objetivos comunicativos y su nivel de competencia
linglistica, y necesidades subjetivas, las que reflejan las sensaciones interiores de los
aprendientes ante el aprendizaje y son dificilmente identificables incluso por los aprendientes
mismos.

Brindley (1984; 1989), Nunan (1988) y Tudor (1996) parten de esta dicotomia a la hora
de analizar las diferentes necesidades que han de tenerse en consideracion en la ensefianza
de segundas lenguas. Para Brindley (1989) las necesidades objetivas son aquellas que estan
relacionadas con las necesidades derivadas de las situaciones de comunicacion en las que el
aprendiente usa o va a usar la lengua. La informacién sobre las caracteristicas biogréficas, el
uso presente y futuro de la lengua, la percepcién de dificultades por parte de los aprendientes y
su nivel de competencia linguistica son los datos que configuran las necesidades objetivas del
aprendiente. Las necesidades subjetivas tienen su origen en la consideracion del aprendiente
como un individuo que se enfrenta a una situacion de aprendizaje dada. La personalidad, la

confianza, las actitudes, los deseos y expectativas en relacién con el aprendizaje de la lengua
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junto con los estilos cognitivos y las estrategias de aprendizaje conforman los factores afectivos
y cognitivos que determinan las necesidades subjetivas del aprendiente. Asimismo, Brindley
(op. cit.) destaca la dificultad de identificar y atender las necesidades subjetivas en comparacién
con las objetivas por la propia naturaleza de la informacion que contempla cada una y por la
falta de estudios sobre diferencias de estilos de aprendizaje en ensefianza de segundas
lenguas.

En el ambito de las necesidades subjetivas, Tudor (op. cit.) analiza los distintos factores
de naturaleza psicolégica, social y cognitiva que influyen en las preferencias e interacciones de
los aprendientes durante el proceso de ensefianza-aprendizaje y distingue los factores que
conforman las diferencias individuales (introversion-extroversién, tolerancia a la ambigledad,
asuncion del riesgo, autoestima, ansiedad, estilos cognitivos) de los estilos de aprendizaje
(construccion tedrica basada en el andlisis y agrupacion de preferencias de conductas
observadas). Para Tudor, los estilos de aprendizaje recogen las diferencias psicoldgicas,
cognitivas y sensoriales de los aprendientes y las relacionan con preferencias de aprendizaje y
comportamientos en el aprendizaje concretos. De esta forma, facilitan la incorporacion de las
singularidades individuales en el proceso de ensefianza-aprendizaje y la eleccion de la
metodologia y materiales empleados en funcion de los distintos estilos de aprendizaje presentes
en una situacién de aprendizaje determinada.

Brindley (op. cit.) resalta cémo, en el disefio de un curso, las necesidades objetivas
tienen una importancia determinante en el establecimiento de los objetivos comunicativos y en
la seleccion y gradacion de los contenidos del mismo, mientras que las necesidades subjetivas
tienen una gran influencia en la seleccion de la metodologia del curso y en la conduccién del
proceso de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, Nunan (1985, 1988) precisa que las
dimensiones objetivas y subjetivas de las necesidades del aprendiente no se pueden considerar
categorias separadas y que es perfectamente posible derivar contenidos de necesidades

subjetivas y seleccionar la metodologia mas apropiada a partir de necesidades objetivas.

Necesidades de comunicacion / Necesidades de aprendizaje

Las necesidades de comunicacién “recogen todas la deficiencias que el aprendiente
siente y tiene respecto a sus expectativas de dominar la lengua que esta aprendiendo” (Moreno
de los Rios, 1998, pag. 62) mientras que las necesidades de aprendizaje se refieren a lo que el
aprendiente y el profesor sienten y perciben con respecto a lo que hay que hacer durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje para satisfacer las necesidades de comunicacion
(Hutchinson y Waters, 1993; Moreno de los Rios, 1998).

Hutchinson y Waters (1993, pag. 54) distinguen entre las necesidades de la situacion

meta, “lo que el aprendiente necesita hacer en la situacion meta”, y las necesidades de

MARCO TEORICO 45



Tipologia de necesidades Andlisis de necesidades

aprendizaje, “lo que el aprendiente necesita hacer para aprender”. Lo importante de la
aportacién de estos autores es que al definir las necesidades de la situacién meta (necesidades
de comunicacion siguiendo la tipologia propuesta) distinguen entre necesidades, carencias y
deseos. Las necesidades corresponden a las exigencias de la situaciéon meta expresadas en
términos de competencia linglistica, es decir, qué contenidos discursivos, funcionales,
gramaticales y léxicos tiene que usar el aprendiente para actuar eficazmente en la situacion
comunicativa meta. Las carencias revelan la distancia entre lo que el aprendiente sabe
(competencia linglistica actual) y lo que necesita saber (competencia linglistica meta). Los
deseos son las necesidades personales que los aprendientes quieren satisfacer con el
aprendizaje de la lengua, juegan un papel determinante en la motivacién y estan condicionadas
por la percepcion de los aprendientes y de su entorno sociocultural.

Si consideramos las tipologias analizadas hasta el momento y aceptamos que las
clasificaciones dicotémicas sobre las que se basan no responden tanto a categorias separadas
e independientes como a categorias interrelacionadas e interdependientes, podemos observar
como las necesidades objetivas y de comunicacion estan relacionadas con el producto y con los
objetivos y contenidos del curso, mientras que las necesidades subjetivas y de aprendizaje
estan relacionadas con el proceso y con la metodologia del curso. Asimismo, conviene no
olvidar que su valor dependera de quién las estime (estudiante, profesor, experto, patrocinador,
institucion educativa, entorno sociocultural, etc.).

Una propuesta mas amplia de clasificacion de necesidades es la que presenta West
(1994) ya que incluye no sélo la perspectiva del estudiante sino también lo que Belén Moreno
de los Rios (1994,1998) denomina variables externas al estudiante (variables institucionales y
variables del profesorado). Esta tipologia de necesidades incorpora una vision mas global del
entorno de ensefianza-aprendizaje sin desatender los contenidos de ensefianza ni el proceso
de aprendizaje. Para ello propone un analisis de las situaciones meta, un analisis de las
carencias del estudiante con respecto a la situacion meta, un andlisis de las estrategias del
alumno y un andlisis del medio (recursos disponibles, contexto sociocultural e institucional,
creencias y actitudes sobre el aprendizaje). La propuesta de West destaca el indudable papel
gue en el disefio de cursos tiene el analisis de los factores del entorno sociocultural y de los
recursos materiales relacionados con la situacién de ensefianza en la que tiene lugar el proceso
de ensefanza-aprendizaje. Entre las diferentes aproximaciones al analisis del entorno podemos
destacar los trabajos de Richards (1985, 2001) y Tudor (1996).
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3.2.4. Estilos de aprendizaje

Willing® (1993), define estilo de aprendizaje como las preferencias naturales y habituales
de aprendizaje de cualquier aprendiente individualmente considerado. Las caracteristicas
psicolégicas y cognitivas de los individuos ante una situacién de aprendizaje dada se forman a
partir de su bagaje sociocultural y escolar, de su experiencia previa en el aprendizaje de la
materia en cuestion y de sus percepciones sobre sus propios puntos fuertes y débiles. Colman
(2004) y Tudor (1996) describen los resultados de un proyecto de investigacion del Servicio de
Educacion de Inmigrantes Adultos del gobierno australiano en Nueva Gales del Sur (Australia)
iniciado en 1984 y recogido en la obra de Willing Learning Styles in Adult Migrant Education
(1988, 1993). La investigacion se llevé a cabo mediante entrevistas a pequefios grupos y a
través de un cuestionario de 30 preguntas relacionadas con los estilos de aprendizaje y 15 con
estrategias de aprendizaje que fue completado por 517 aprendientes inmigrantes procedentes
de diferentes culturas, origenes sociales y formacion educativa. Las 30 preguntas relacionadas
con los estilos de aprendizaje estan divididas en cuatro respuestas (no, un poco, si, mucho)
graduadas en funcion del grado de preferencia y abarcan seis aspectos del estudio de una
lengua: preferencias con respecto a las actividades de clase (preguntas 1-7); papel del profesor
(preguntas 8-12); aspectos de relaciéon interpersonal del aprendizaje (preguntas 13-17);
aspectos relacionados con la competencia lingiistica que mas les gusta trabajar (preguntas 18-
20); modalidades sensoriales (preguntas 21-23); actividades de aprendizaje realizadas fuera del
aula por iniciativa propia (preguntas 24-30). El punto de partida de la investigacién esta basado
en gran medida en la distincién de estilos cognitivos (independiente /dependiente de campo)
gue presentan los aprendientes cuando procesan la informacién, organizan sus percepciones e
interactian con su entorno (para profundizar en el estudio y caracterizacion de los estilos
cognitivos, ver Llorian, 2000). Segun Willing® (1988), las diferencias en las preferencias de
aprendizaje de los aprendientes, sus reacciones y comportamientos ante las actividades y
materiales de ensefianza y su concepcion de los roles de profesores y estudiantes y de la
dindmica del trabajo en el aula pueden representarse en un continuo en el que los extremos
estarian identificados en las modalidades analitica (independiente de campo) y concreta
(dependiente de campo). El analisis de los cuestionarios revelo la existencia de cuatro estilos de
aprendizaje. Junto a las categorias analitica y concreta de las que se partia (que representaba
cada una so6lo al 10 por ciento de los individuos analizados), se identificaron dos categorias
nuevas, la comunicativa (en un 40 por ciento de los individuos) y la orientada a la autoridad
(representada en un 30 por ciento). El 10 por ciento restante presentaba una mezcla de estilos.

8 En Colman (2004).
® En Tudor (1996).
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Nunan (1988), Tudor (1996) y Colman (2004) recogen en sus obras la caracterizacién de

los diferentes estilos de aprendizaje realizada por Willing (1988):

» Estilo analitico-independiente de campo

El estilo analitico-independiente de campo esta formado por personas que muestran una
preferencia por el andlisis y la reflexion pero solos o de forma auténoma. Disciernen con
facilidad entre un hecho dado y el contexto en el que se plantea y les gusta buscar reglas
I6gicas. Les gustan las presentaciones légicas y tedricas en las que después tienen que
desarrollar lo aprendido. Se interesan por la gramatica pero les gusta trabajar de forma
autébnoma e independiente. Su comportamiento es poco propicio a exteriorizar emociones y son
muy serios en el trabajo. Son competitivos y se esfuerzan mucho. Tienen un especial interés en
actividades con un objetivo bien definido, en alcanzar los retos planteados y son muy sensibles

al error.

» Estilo concreto-dependiente de campo

El estilo concreto-dependiente de campo lo forman aprendientes que afrontan la realidad
como un todo indivisible y procesan y absorben la informacion directamente del contexto.
Tienen una tendencia a la interaccion personal, se expresan de forma espontanea e imaginativa
y reaccionan creativamente ante situaciones practicas. Estan interesados en “aqui y ahora”, son
practicos, impacientes, curiosos y espontaneos, aceptan el riesgo y les gusta el cambio de ritmo
y la variedad de actividades. Prefieren juegos, excursiones o el trabajo en parejas que la
conversacion en gran grupo. Quieren que les entretengan y les gusta trabajar con informacion
de actualidad e implicarse fisicamente en el aprendizaje.

» Estilo comunicativo

La modalidad comunicativa comprende individuos que abordan el aprendizaje de la
lengua objeto como algo directamente conectado con las necesidades vitales y sociales,
aprovechan cualquier ocasién para interactuar en la lengua meta (medios de comunicacion,
situaciones de la vida cotidiana o cualquier oportunidad de interactuar con hablantes de la
lengua meta). Aunque una primera impresion relacionaria el estilo comunicativo con el concreto,
Willing destaca cémo el estilo comunicativo es una variedad del estilo analitico de manera que
lo forman individuos con una fuerte tendencia al andlisis pero que optan por un estilo orientado
a la interaccion social como modo mas eficaz para alcanzar sus objetivos de aprendizaje. La
mayoria de las actividades que prefieren implican un gran procesamiento autébnomo de la

informacién y una gran autonomia en la organizacién y sistematizacién de la misma,
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caracteristicas propias del estilo analitico-independiente de campo. Necesitan feedback
personal e interaccién en pequefios grupos o gran grupo, les gustan los debates y tomar
decisiones de forma democratica siempre y cuando se lleven a cabo.

» Estilo orientado a la autoridad

El estilo orientado a la autoridad es una variedad del estilo concreto. Los aprendientes
caracterizados en este estilo perciben una gran dificultad para organizar espontaneamente la
informacién y ello les provoca una necesidad de estructurar la informacién nueva que satisfacen
a través del profesor o de manuales y gramaticas claramente estructurados y secuenciados.
Son responsables, les gusta y necesitan una progresion estructurada y bien secuenciada.
Prefieren la ensefianza tradicional en la que el desarrollo de la clase es responsabilidad del
profesor y quieren saber en todo momento lo que estan haciendo. No les gusta participar en
debates ni discusiones. Estos estudiantes presentan rasgos de comportamiento propios del
estilo independiente de campo pero su forma de aprender esta mas cercana al dependiente de
campo. Por ello, podemos observar en el cuadro 1 como el estilo orientado a la autoridad y el
analitico comparten la inclinacién por estudiar gramatica, aunque mientras que el orientado a la
autoridad busca estructurar la informacién, el analitico busca establecer razonamientos y

explicaciones légicas.

Tudor (op. cit.) recoge los hallazgos de la investigacién de Willing (cuadro 1) en los que
caracteriza los diferentes estilos de aprendizaje a partir de las preferencias de los aprendientes
con respecto a las preferencias de aprendizaje mas comunes relacionadas con los seis
aspectos relativos al estudio de una lengua preestablecidos (las actividades de clase -1/7-; el
papel del profesor -8/12-; las relaciones interpersonales del aprendizaje -13/16-; la lengua -
17/19-; las modalidades sensoriales -20/22-; y las actividades de aprendizaje autonomo -23/30-.
Para ello, agrupa las preguntas relacionadas con las preferencias de aprendizaje en funcién del
grado de proximidad con respecto a los diferentes estilos de aprendizaje identificados.

La identificacion y el reconocimiento de los diferentes estilos de aprendizaje presentes
en el aula permitira al profesor adecuar su estilo de ensefianza y a los aprendientes potenciar al
maximo su propio estilo y enriquecerlo con estrategias y procedimientos provenientes de los

otros estilos.

MARCO TEORICO 49



Estilos de aprendizaje

INDEPENDIENTE DE CAMPO

Andlisis de necesidades

DEPENDIENTE DE CAMPO

“Analitico” “Concreto”
P 17 | Me gusta estudiar gramatica. P3 En clase, me gusta aprender con juegos.
P 26 En casa, me gusta aprender estudiando libros de Ps En clase, me gusta aprender con fotografias,
inglés. peliculas y videos.
P 13 | Me gusta estudiar inglés solo. P 14 | Me gusta aprender inglés hablando en parejas.
P12 Zﬂrfo?gsta que el profesor me deje encontrar mis P 25 | En casa, me gusta aprender con casetes.
Pg Me gusta que el profesor nos dé problemas para P2 En clase, me gusta trabajar con casetes.
trabajar con ellos.
P 23 | En casa, me gusta aprender leyendo periddicos, etc. P 29 | Me gusta salir con la clase y practicar inglés.
“Comunicativo” “Orientado a la autoridad”
Me gusta aprender mirando y escuchando a .
P28 australianos. Ps Me gusta que el profesor nos explique todo.
P27 il\:glé;:sta aprender escuchando a mis amigos en Pe Quiero escribir todo en mi cuaderno de inglés.
P 24 | En casa, me gusta aprender viendo TV en inglés. P7 Me gusta tener mi propio manual de inglés.
P 30 | Me gusta aprender inglés en tiendas, trenes, etc. P1 En clase de inglés, me gusta aprender leyendo.
P 21 | Me gusta aprender vocabulario escuchandolo. P 17 | Me gusta estudiar gramética.
Pa En clase, me gusta aprender conversando. P 20 | Me gusta aprender vocabulario viéndolo.

3.2.5. Motivacion y necesidades de comunicacién

Cuadro 1: Estilos de aprendizaje y sus actividades mas representativas (1988, Willing™®)

La motivacidn y las necesidades de comunicacion de los estudiantes son dos elementos

basicos en el aprendizaje de lenguas extranjeras que, ademas de estar estrechamente

relacionados, estan directamente implicados en la consecucién de un aprendizaje eficaz,

duradero y auténomo. La programacion de un curso tiene que considerar las prioridades y

necesidades de comunicacién que los estudiantes pretenden satisfacer a través del aprendizaje

formal de la lengua, los motivos que les impulsan a afrontar el proceso de aprendizaje,

verdaderos motores del mismo, y favorecer la autonomia del estudiante para que alcance sus

objetivos personales de aprendizaje.

10 En Tudor (1996, pag. 116).
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En el ambito del aprendizaje de lenguas extranjeras, Gardner y Lambert (1972) son los
primeros autores que analizan la motivacion como factor determinante en la adquisicion de
lenguas extranjeras. Para ello, distinguen entre motivacion integradora y motivacion
instrumental. La motivacién integradora esta ligada al deseo de conocer la sociedad y la cultura
en las que se utiliza la lengua y, en ultimo extremo, al deseo de integrarse en la misma. Este
tipo de motivacion se refleja en una simpatia hacia las personas que utilizan la lengua meta y
hacia la cultura que representa y en un deseo de llegar a ser bilingiie y bicultural. La motivacion
instrumental se caracteriza por el deseo de conseguir algo practico o concreto a través del
aprendizaje. Su fuerte componente utilitario hace que una vez satisfecho el interés inicial la
motivacién disminuya considerablemente o incluso desaparezca. Gardner y Lambert sugieren
gue, en contextos de aprendizaje formal, la motivacion integradora tiene un mayor impacto que
la motivacion instrumental en el éxito del aprendizaje. La motivacion integradora y la motivacion
instrumental no son excluyentes, sino que es perfectamente posible que concurran de forma
simultanea (Brown', 2000). Norris-Holt (2001) destaca como diferentes estudios (Taylor,
Meynard y Rheault, 1977; Ellis, 1997; Crookes y Schmidt, 1991) revelan que la motivacion
integradora contribuye a un aprendizaje mas eficaz y duradero. Pese a su incuestionable
utilidad, el modelo de andlisis de la motivacién que proponen Gardner y Lambert no da
respuesta a las distintas motivaciones que subyacen en aquellas situaciones en las que el
proceso de ensefianza-aprendizaje tiene lugar en un contexto en el que las posibilidades de uso
de la lengua objeto y de interactuar con nativos son muy limitadas o practicamente inexistentes.
En este sentido, es importante considerar cudl es la posicion de la lengua y cultura objeto en el
contexto en el que son aprendidas. Asi, Dérnyei'? (1990) diferencia entre contextos en los que
la lengua y la cultura objeto se aprenden mediante el contacto directo con la comunidad de
hablantes de la lengua o a través de una ensefianza formal pero con interaccion directa y
frecuente con hablantes nativos (aprendizaje en contexto/aprendizaje de una segunda lengua) y
contextos en los que la lengua y la cultura objeto tienen un uso limitado a la realidad del aula y
la posibilidad de relacionarse con hablantes nativos de la lengua objeto es muy pequefa
(aprendizaje fuera de contexto/aprendizaje de una lengua extranjera). En el aprendizaje en
contexto las actitudes hacia la comunidad de hablantes de la lengua objeto tendra un papel mas
determinante en la motivacion y en el aprendizaje que en aquellos casos en los que el
aprendizaje sea fuera de contexto.

Desde el campo de la psicologia, Deci y Ryan (1985, 1995), creadores de la teoria de la
autodeterminacion, analizan la relacion existente entre una actitud activa y comprometida o, por
el contrario, pasiva y alineada, y el contexto y las condiciones sociales en los que las personas

1 En Norris-Holt (2001).
12 En Tudor (1996).
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funcionan y se desarrollan. La teoria de la autodeterminaciéon, partiendo del estudio de las
causas del comportamiento humano, investiga las condiciones y los contextos que facilitan que
las personas puedan optimizar su potencial, su rendimiento y su bienestar. Para la teoria de la
autodeterminacion, la motivacion afecta a la energia, direccion y persistencia que subyace a
toda actuacion humana. Las razones que provocan que una persona mantenga o no el esfuerzo
necesario para alcanzar los objetivos establecidos variaran en gran medida en funcion de su
percepciéon de si el esfuerzo responde a intereses y valores propios 0 a motivos externos.
Diferentes estudios comparativos muestran como el interés, la emocion y la seguridad en uno
mismo influyen positivamente tanto en el rendimiento, la persistencia y la creatividad como en el
sentimiento de autoestima, en la vitalidad y en el bienestar general (Deci y Ryan, 2000).

La teoria de la autodeterminacién propone una categorizacion de la motivacién
analizando las diferentes fuerzas percibidas que impulsan a una persona a actuar. Para ello
diferencian entre motivacion intrinseca, motivacién extrinseca y amotivacion.

La motivacién intrinseca se refiere a aquellas actuaciones originadas por la satisfaccion
inherente que produce la realizacion de la actividad en si misma. El concepto de motivacion
intrinseca describe la tendencia natural del ser humano a la asimilacién, al desarrollo de
habilidades, al interés espontaneo y a la exploracion, la cual es esencial para el desarrollo
cognitivo y social, y representa una fuente principal para el disfrute y la vitalidad a lo largo de la
vida. EI mantenimiento y el desarrollo de la motivacion intrinseca requieren determinadas
condiciones sociales y del entorno para que tenga lugar, sin embargo, puede ser facilmente
disminuida, e incluso interrumpida, por circunstancias adversas. No obstante, hay que resaltar
que la motivacion intrinseca solo tiene lugar cuando la persona tiene un interés intrinseco en la
actividad que va a realizar. Este interés puede estar provocado por la novedad, el desafio y/o el
valor estético de la actividad (Deci y Ryan, 2000).

Dentro de los factores que inciden directamente en la motivacion intrinseca, la teoria de
la autodeterminacién presta especial atencion a las necesidades de competencia y autonomia
de las personas. Las personas han de sentirse eficaces y competentes respecto a las
habilidades requeridas para realizar actividades. El sentimiento de competencia, mientras se
realiza una actividad, puede verse estimulado mediante acciones y contextos socioculturales
(metas y retos adecuados, feedback constructivo sobre la ejecucién de la actividad, fluidez y
receptividad en las comunicaciones, reconocimiento de la actividad realizada) que facilitan la
motivacion intrinseca. Sin embargo, las mismas acciones y contextos, pero en sentido contrario
(retos inapropiados, feedback degradante, ausencia de reconocimiento), tienen un efecto
negativo sobre el sentimiento de competencia y, por ende, en la motivacién intrinseca. Deci y
Ryan (2000) destacan como diferentes estudios han demostrado que para que el sentimiento de
competencia aumente la maotivacion intrinseca ha de ir acompafiado por un cierto sentimiento
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de autonomia en el que la persona interiorice como algo suyo la realizacion de la actividad. El
desarrollo y el mantenimiento de la motivacion intrinseca estan vinculados con la autonomia a la
hora de ejecutar una actividad. Deci y Ryan (2000) sefialan diferentes investigaciones que han
demostrado que acciones y contextos socioculturales que posibilitan la eleccion, el
reconocimiento de los sentimientos y las oportunidades de autodirecciébn aumentan la
motivacion intrinseca en tanto en cuanto facilitan un gran sentimiento de autonomia al favorecer
el origen interno de la finalidad del comportamiento. Por el contrario, acciones y contextos
socioculturales en los que predomine el control externo articulado por un sistema de premios y
castigos, amenazas, plazos limite, instrucciones, presién sobre los resultados y objetivos
impuestos disminuyen la motivacion intrinseca. Los mismos autores resaltan cémo, en el campo
de la ensefanza, distintos estudios (Deci, Nezlek y Sheinman, 1981; Flink, Boggiano y Barrett,
1990; Ryan y Grolnick, 1986) han podido constatar que profesores orientados a la autonomia
favorecen la existencia de estudiantes con motivacion intrinseca, curiosidad y deseo por asumir
desafios, mientras que una ensefianza orientada al control, provoca “no sdélo una pérdida de la
iniciativa, sino también una menor efectividad, especialmente cuando el aprendizaje requiere
procesos conceptuales y creativos (Amabile, 1996; Grolnick y Ryan, 1987; Utman, 1997)"2. Sin
embargo, creemos necesario cuestionar si esta mayor efectividad en el aprendizaje seria
generalizable a todos los estilos de aprendizaje y a todas las culturas y situaciones de
ensefanza.

La necesidad de tener apoyos externos en un contexto seguro, constituye el tercer factor
que, para la teoria de la autodeterminacién, contribuye al desarrollo de la motivacion intrinseca.
Auln sin tener el peso especifico de la competencia y autonomia, relacionarse y tener una
comunicacion fluida con otras personas que les brinden ayuda y respaldo en un entorno seguro
favorece la motivacion intrinseca de los aprendientes. Los estudiantes han de sentirse en un
entorno social seguro y receptivo a sus necesidades psicolégicas y han de recibir el apoyo de
personas significativas para desarrollar los sentimientos de competencia y de autonomia. (Deci
y Ryan, 2000).

La motivacion extrinseca tiene su origen en la obtencién de beneficios al margen de la
realizacion de la propia actividad. La teoria de la autodeterminacién proporciona una explicacion
de la variedad de comportamientos que pueden tener lugar en una persona motivada
extrinsecamente en funcién de su grado de autonomia y del grado en el que la motivacién para
actuar esté determinada por uno mismo. Para ello, Deci y Ryan (1985, 1995, 2000) identifican
diferentes modalidades de regulacion del comportamiento dentro de la motivacion extrinseca.
Cada modalidad se caracteriza por el origen percibido de la finalidad y por diferentes procesos
reguladores. Asi, distinguen entre: regulacion externa, regulaciéon introspectiva, regulacion

13 En Deci y Ryan (2000, pag. 71).
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asumida y regulacion integrada. La regulacion externa se caracteriza por su bajo grado de
autonomia y se refleja en un comportamiento realizado para satisfacer una demanda externa u
obtener un premio contingente. El individuo que experimenta esta modalidad de regulacion de
su conducta se siente bajo un fuerte control y alienado, y la percepcion que tiene del origen de
su comportamiento es externa. La regulacion externa es el tipo de motivacién en la que se
basan las teorias conductistas del aprendizaje.

La segunda modalidad de motivacién extrinseca se denomina regulacién introspectiva.
La introspeccion se refiere a una aceptaciéon de la finalidad que persigue el comportamiento
pero sin llegar a asumirla como propia. En este tipo de regulacién, aparecen conductas que
buscan evitar los sentimientos de ansiedad y culpa o que pretenden reforzar el propio ego con
sentimientos como el orgullo. La autoestima representa un importante papel en este tipo de
regulacién en la que los individuos buscan demostrar que son capaces de desarrollar una
habilidad o alcanzar un reto para obtener sentimientos de valia. La percepcién del origen del
comportamiento sigue siendo externa aunque, a diferencia de la regulacion externa, el control
es interno y no externo.

La regulacién asumida constituye la tercera modalidad de motivacion extrinseca. Se
caracteriza por una mayor interiorizaciéon de la finalidad del comportamiento que se percibe
como algo importante y valioso desde un punto de vista personal. El individuo se identifica con
el propésito del comportamiento. Esta modalidad se refleja en una mayor autonomia e
implicacion. La Gltima modalidad, la regulacion integrada es la mas autonoma de los subtipos de
motivacion extrinseca y presenta muchas similitudes con la motivacién intrinseca aunque el
origen de la misma siga siendo la obtencion de beneficios al margen de la realizacién de la
propia actividad. El individuo se apropia de la finalidad del comportamiento y la interioriza en su
totalidad.

Finalmente, Deci y Ryan (1985, 1995, 2000) caracterizan la amotivacién como la falta de
intencion de actuar. Las personas no motivadas no actdan o lo hacen de una forma mecanica,
sin ninguna intencionalidad. La falta de motivacién puede estar originada por la ausencia de
valor que se atribuye a la actividad, el sentimiento de incompetencia para realizar la actividad o
la creencia de no ser capaces de alcanzar el objetivo deseado.

En el cuadro 2 se representa el continuo de autodeterminacion en el aprendizaje
relacionando tipos de motivacion, modalidades reguladoras del comportamiento, origen
percibido de la finalidad del aprendizaje y procesos reguladores implicados. ElI extremo
izquierdo del continuo representa la ausencia de determinacion y de control (amotivacién) y el
extremo derecho la méaxima autodeterminacién y autonomia (motivacion intrinseca). Entre
ambos, se sitlan las cuatro modalidades reguladoras del comportamiento en las que Deci y
Ryan dividen la motivacion extrinseca.
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Cuadro 2: Continuo de autodeterminacion en el aprendizaje relacionando tipos de motivacién, modalidades de
control, origen percibido de la finalidad del aprendizaje y procesos de control.

. Ausencia de determinacién Autodeter minacion
Comportamiento - 5
Ausencia de control Autonomia
) N S S . i Motivacién
Tipos de motivacion Amotivacion ; M otivacion extrinseca i it
: Intrinseca
?Aeggﬂﬁfd o Ausencia de Regulacion Regulacion Regulacion Regulacion Regulacién
regulacion externa introspectiva asumida integrada intrinseca

compor tamiento

i i
! !
] ]
T T
] ]
1 1
i Interno i Interno
i i
i i
i i
I I
1
!

i i i
! ! !
! ! !
T T T
i ; ;
1 1 1
Origen percibido de Impersonal Externo i Un poco externo i1 Unpocointerno i
lafinalidad del i i i
aprendizaje : : :
Procesosreguladores | Nointencionado. j Conformidad. : Autocontrol. : Importancia : Congruencia. Interés.
del comportamiento Ausenciadevalor.; Recompensasy | Implicacion i personal. i Concienciadel Diversion.
Sentimientode | castigos externos. | personal. i Concienciade 1 aprendizaje. 1 Satisfaccion
incompetencia. ! ! Recompensasy ! valor. ! Interiorizacién del! inherente.
Falta de control. : : castigos internos. : Asuncién de : control del i
I ] j objetivos. i aprendizaje. i

Adaptado de Deci y Ryan (2000)

A medida que el aprendiente interioriza la finalidad del aprendizaje y se apropia de ella,
crece su autonomia y su capacidad de accion en la consecucion de sus metas. Dentro del
continuo, el lugar especifico de cada aprendiente no depende de su voluntad sino que esta
fuertemente condicionado por sus anteriores experiencias de aprendizaje y por los factores que
concurren en la situaciéon de ensefianza. Asimismo, a medida que el aprendiente interioriza
diferentes procesos reguladores del comportamiento, desarrolla su ego y sus capacidades
cognitivas. Sin embargo, la motivaciéon que un aprendiente presenta en un momento dado, no
puede considerarse como un desarrollo lineal en la interiorizacién de los procesos reguladores
del comportamiento correspondientes a cada tipo de motivacién. La motivacién no es lineal sino
gue esta directamente vinculada con la percepcién de quién determina el comportamiento y con
el valor percibido de la actividad concreta que el aprendiente tiene que realizar.

Para facilitar la interiorizacion de los procesos reguladores del comportamiento
autonomo, Deci y Ryan (2000) constatan la importancia de un entorno de ensefianza que
promueva los sentimientos de competencia y autonomia, y que proporcione suficiente seguridad
y sostén de personas significativas. Asimismo, sefialan como diferentes estudios en educaciéon
han demostrado que cuanto mas auténoma es la motivacién extrinseca mayor es la implicacion,
mejor el rendimiento, menor el fracaso y mayor la calidad del aprendizaje.

MARCO TEORICO 55



Motivacién y necesidades de comunicacion Andlisis de necesidades

En el ambito de la ensefianza de lenguas extranjeras, creemos que la teoria de la
autodeterminacion contribuye a establecer vinculos entre el origen interno de la motivacion, la
autonomia en el aprendizaje y la persistencia en el mismo. Ademas, identifica diferentes
modalidades de regulacion del comportamiento subyacentes a cada tipo de motivacion. Sin
embargo, consideramos que esta aproximacion al concepto de motivacién prescinde de los
factores culturales, contextuales, sociolégicos y antropoldgicos que, en nuestra opinion,
desempefian un papel primordial en la motivacion y el comportamiento humanos. En este
sentido, el analisis de la motivacién propuesto por la teoria de la autodeterminacién responde
claramente a una vision occidental del concepto de motivaciéon que no siempre sera valido ni
compatible con personas pertenecientes a culturas y sociedades con un fuerte arraigo en la
tradicion, en el sentido de pertenencia al grupo y/o en el control externo. Por otro lado, la teoria
de la autodeterminacion adopta una visidn neutra con respecto a los factores relacionados con
la naturaleza psicolégica y cognitiva de los aprendientes y su influencia en el comportamiento,
en la motivacion y en la diversidad de estilos de aprendizaje.

Tudor (1996), desde una aproximacion a la ensefianza de lenguas extranjeras centrada
en el alumno, afirma que para alcanzar un compromiso personal de los estudiantes en su propio
proceso de aprendizaje que garantice el esfuerzo y la dedicacién necesarios en el aprendizaje
de una lengua extranjera es imprescindible establecer unos objetivos del curso que sean
compartidos por estudiantes y profesores. La implicacion personal del aprendiente en el
proceso de ensefianza-aprendizaje esta directamente relacionada con el mantenimiento de la
motivacién y con su intensidad. Para mediar en este proceso, el profesor al inicio del curso debe
conocer las motivaciones de los estudiantes y evaluar la programacion preestablecida en
relacién a las mismas. Tudor propone dos vias de mediacion, por un lado, analizar los objetivos
de aprendizaje de los estudiantes y, por otro, valorar su nivel de compromiso con respecto al
proceso de aprendizaje y sus percepciones y reacciones con respecto a sus objetivos de

aprendizaje.

3.2.6. Andlisis de necesidades y programaciéon de un curso

Como hemos visto en los epigrafes anteriores, el analisis de necesidades juega un papel
determinante en el camino que sigue el curriculo desde su concepcién hasta su aplicacién
practica en una programacion concreta. En el momento de su creacién, el analisis del contexto
sociocultural, institucional y politico y de los valores y creencias imperantes sobre la ensefianza y
el aprendizaje tendran una influencia directa en los objetivos fundacionales, principios y valores
que consigne el curriculo mientras que el andlisis de las necesidades de comunicacion
(necesidades objetivas, segln la terminologia de Richterich) identificara los objetivos de
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comunicacion y los contenidos. El proceso de desarrollo y concrecién del curriculo en los
diferentes centros de ensefianza y en las diferentes modalidades de ensefianza (presencial,
semi-presencial, a distancia, on line) se plasmara en diferentes syllabus (planes de ensefanza).
Esta vez el andlisis de necesidades no solo atenderd los factores contextuales de la situacion de
ensefianza y los objetivos sino que hard también especial hincapié en las caracteristicas
biograficas de sus estudiantes y en sus potenciales necesidades de comunicacion y de
aprendizaje a la hora de definir los objetivos y contenidos del syllabus. El plan del centro
estructurara los cursos mediante uno o varios programas (planes de estudios) en los que se
distribuyen los objetivos, contenidos, actividades y materiales en médulos atendiendo a criterios
progresivos y de reutilizacion en la seleccién y gradacién de los mismos. Finalmente la
programacién del curso plasmara todos los procesos anteriores mediante su aplicacion practica
en un grupo de estudiantes determinado. En este Ultimo paso, el andlisis de necesidades de
comunicacion y de aprendizaje nos permitird armonizar el curriculo, el syllabus y los objetivos y
contenidos preestablecidos para el médulo con un grupo de estudiantes concreto y poder, asi,
individualizar los objetivos y contenidos del curso y planificar, seleccionar y graduar las
actividades y materiales de manera informada.

En este proceso de individualizacién del syllabus en la programacion de un curso, el
analisis de necesidades es el punto de partida de un proceso continuo de negociacion y
consulta entre estudiantes y profesores que va actualizando y plasmando en la actividad diaria
la planificacidn inicial establecida a partir de la informacién obtenida en el andlisis de partida.
Los estudiantes, al participar de una forma explicita en la seleccién y concrecién de los
objetivos, contenidos, actividades y materiales del curso tendran una percepcién informada de
los mismos y podran, asimismo, autoevaluar su progreso individual y hacer una evaluacion final
sobre el conjunto del proceso de ensefianza-aprendizaje en el que han sido miembros activos.

Una aplicacion sistematica del andlisis de necesidades en la programacién de cursos
propuesta permitiria articular todos los procesos que requiere el desarrollo curricular en
instituciones educativas (Richards, 2001): determinar las necesidades de un grupo de
estudiantes; desarrollar fines y objetivos de un programa que recoja las necesidades
identificadas; determinar un syllabus, una estructura de curso, unos métodos de ensefianza y
unas actividades y materiales apropiados; realizar una evaluacién y revision del programa
establecido.

Garcia Santa-Cecilia (2000) identifica los procesos de desarrollo de un curso (analisis de
necesidades; definicion de objetivos; seleccion y gradacion de contenidos; seleccion y
gradacion de actividades y materiales; y determinacién de los procedimientos de evaluacién) y
representa (cuadro 3) “la compleja red de relaciones que se establece entre los distintos
procesos identificados” (Garcia Santa-Cecilia, 2000, pag. 23) mediante un grafico en el que en
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el eje de las relaciones sitla el analisis de necesidades. Las lineas continuas representan
relaciones directas y con un fuerte grado de vinculacién entre los procesos, mientras que en las
discontinuas la relacién no es directa y la vinculacién es menor.

EVALUACION:
/ OBJETIVOS \
LENGUA «<-----ccccmeeoono > ‘ = s S > APRENDIZAJE

ANALISIS

DE
NECESIDADES
NECESIDADES__ NECESIDADES
OBJETIVAS ~"~~.__ _.-=7  SUBJETIVAS
CONTENIDOS. "> METODOLOGIA

Cuadro 3: Procesos de desarrollo del curso
(Garcia Santa-Cecilia, 2000, pag. 23)

Esta vision grafica de la articulacién sistémica de los procesos implicados en el
desarrollo de un curso muestra la realidad compleja de la diversidad de procesos que
interactdan entre si en un equilibrio en el que cualquier modificacién en alguno de los procesos
tiene consecuencias en el sistema. Suscribimos integramente la propuesta de Garcia Santa-
Cecilia del entramado de procesos que concurren en la programacion de un curso, aunque
creemos que las relaciones entre los procesos de desarrollo de un curso identificados han de
articularse a través de un proceso continuo de negociacion y consulta entre profesores y

estudiantes.

3.3. NEGOCIACION DE LOS OBJETIVOS DEL CURSO Y PROGRAMACION

La negociacién de los objetivos del curso nos permite iniciar el proceso de armonizacion
de las necesidades obijetivas y subjetivas de los estudiantes -identificadas mediante el analisis
de necesidades- con los objetivos, los contenidos y la metodologia preestablecidos en el
syllabus. Mediante la negociacion de objetivos y planes podemos dar respuesta a las
expectativas que los estudiantes tienen depositadas en el aprendizaje y consensuar los
objetivos, los contenidos, la metodologia, las actividades y los materiales en los que se
materializara la programacién. De esta forma, facilitaremos que los estudiantes mantengan su
motivacién y compromiso con el aprendizaje y optimicen su potencial, su rendimiento y su
sensacion de bienestar, elementos clave para un aprendizaje eficaz y duradero. En este
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sentido, la negociacion promueve la corresponsabilidad del estudiante en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, facilita la apropiacién de los objetivos preestablecidos y, por tanto, el
desarrollo de una mayor autonomia y autodeterminacion.

El desafio es alcanzar objetivos comunes partiendo de una diversidad de necesidades
muy diferentes. Se trata de conseguir amalgamar una gran variedad contingente de intereses y
necesidades individuales en torno a unos objetivos comunes y compartidos compatibles con los
objetivos y contenidos del syllabus. La negociacién permite a los estudiantes discutir y valorar la
pertinencia de los objetivos preestablecidos por el syllabus y personalizarlos y adaptarlos a las
necesidades e intereses del grupo. Asimismo, la participacion activa de los estudiantes en el
proceso de toma de decisiones en que se materializa la programacion facilita la incorporacién
del conocimiento del mundo, de las experiencias de aprendizaje previas, de las creencias sobre
el proceso de ensefianza-aprendizaje y de las expectativas que tanto los estudiantes como el
profesor aportan al propio proceso de ensefianza-aprendizaje.

Desde una perspectiva de la ensefianza centrada en el alumno, la programacion ha de
tomar a los estudiantes como su principal punto de referencia a la hora de articular el proceso
de toma de decisiones en el que se concretard el desarrollo del curso. Y ello se realiza
mediante un proceso interactivo y continuo de consulta y negociacién entre el profesor y los
estudiantes. Los aprendientes se constituyen en el pivote alrededor del cual se construye la
programaciéon y esto se justifica tanto desde un punto de vista practico (la calidad del
aprendizaje es mejor si los aprendientes estan implicados en determinar los objetivos y la
metodologia de la programacion) como desde un punto de vista pedagégico (cualquier accion
educativa no puede eludir su responsabilidad de desarrollar en los aprendientes la competencia
y comprensioén para permitirles ir mas alla, de una forma auténoma e informada, de los objetivos
y contenidos contemplados en el syllabus). En este sentido, la negociacion de objetivos y
planes es una forma avanzada de corresponsabilizacion del estudiante en su proceso de
aprendizaje que requiere una madurez cognitiva de los aprendientes, una actitud fuertemente
motivada hacia el aprendizaje de la lengua y una conciencia y comprension de los objetivos del
aprendizaje.

Tudor (1996), resalta que el éxito de una programacion participativa depende en gran
medida de la habilidad de los aprendientes para interactuar con su propio proceso de
aprendizaje de una manera autdbnoma e informada. Por ello, la negociaciéon contribuye al
desarrollo de la capacidad de aprender y de una conciencia metacognitiva del estudiante en
relacion con su propio aprendizaje. Sin embargo, el alcance de la negociacion diferira
notablemente dependiendo del contexto sociocultural, de la situacion de ensefianza y de las
caracteristicas psicoldgicas y cognitivas de los propios estudiantes. Las creencias sobre el
estudio de una lengua y sobre el papel de los profesores y alumnos; los enfoques subyacentes
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en el syllabus y en los materiales de ensefianza; la motivacién y los estilos de aprendizaje
presentes; y las expectativas y experiencias previas de aprendizaje de los estudiantes hacen
necesario que el profesor juzgue la oportunidad de iniciar el proceso de negociacion y lo adapte
al nivel de conciencia metacognitiva de los aprendientes. La flexibilidad y la sensibilidad a las
demandas socioculturales, afectivas y cognitivas de los estudiantes han de guiar tanto la
negociacion como la metodologia y los objetivos de la ensefianza. El aprendiente nunca ha de
sentirse presionado o atemorizado ni como individuo, ni como estudiante, ni como miembro de
un determinado grupo a la hora de corresponsabilizarse de su propio proceso de ensefianza-
aprendizaje (Tudor, op. cit.).

Desde una concepcion del syllabus entendido como proceso, Breen y Littlejohn (2000)
destacan como la negociacion facilita la consecuciéon de acuerdos mediante la discusion entre
personas que tienen diferentes intereses o diferentes puntos de vista pero que buscan alcanzar
un acuerdo en un tema, solucionar un problema compartido o establecer formas de trabajo
optimas. “La principal funcién de la negociacion como procedimiento consiste en gestionar la
ensefianza y el aprendizaje como una experiencia colectiva” (Breen y Littlejohn, 2000, pag. 8).
Durante la programacion de un curso coexisten tres agendas relacionadas con el proceso de
ensefianza-aprendizaje: los objetivos y contenidos preestablecidos en el programa; las
preferencias, necesidades cambiantes, estilos de aprendizaje y motivaciones de cada uno de
los estudiantes; y, por Ultimo, la percepcion del profesor sobre las dificultades y necesidades de
los estudiantes y sobre la evolucion del grupo (Breen y Littlejohn, 2000). Armonizar los
diferentes syllabus presentes en un grupo de estudiantes dado y facilitar la creacion de
sinergias entre ellos es la mayor aportacion de la negociacion entendida como herramienta
didactica. Durante el proceso de programacioén, el conjunto de decisiones clave (qué, como,
guién, cuando) que se han de tomar debe abrirse a un procedimiento de negociacién y consulta
lo mas abierto posible que permita llegar a un acuerdo consensuado que promueva en los
estudiantes la apropiacion de los objetivos del syllabus y su implicacién personal en la
consecucion de los mismos. La negociacion como herramienta para la programacion
comprende una toma de decisiones abierta y compartida a través de la cual se explicitan las
asunciones y creencias sobre la ensefianza-aprendizaje de una lengua, se identifican los retos y
las dificultades, y se acuerdan las preferencias y la metodologia de trabajo. La programacién se
ira desarrollando a medida que se seleccionan, de una forma consensuada entre el grupo y el
profesor, los objetivos, contenidos, metodologia, actividades y materiales. Asimismo, la
evaluacion ha de ser objeto de discusion y negociacién con los estudiantes. Aunque en este
punto hay una mayor dependencia de los condicionantes derivados de la situacion de
ensefianza, los resultados sobre los compromisos adquiridos han de evaluarse durante y al final
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del proceso de ensefianza-aprendizaje por el profesor y los estudiantes, tanto individual como
conjuntamente.

Légicamente, la profundidad y alcance de estos acuerdos estan limitados por el contexto
sociocultural, la situacion de ensefianza y el conocimiento y las experiencias previas de
aprendizaje de los estudiantes. Pese a que sea factible encontrarse con contextos
socioculturales, situaciones de enseflanza y grupos de estudiantes en los que no sea
aconsejable abrir la programacion a la negociacién, la programacién siempre ha de facilitar la
corresponsabilidad y cooperacion de los estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Breen y Littlejohn (2000) determinan los principios en los que se fundamenta la
negociacion como procedimiento vertebrador del curriculo en la clase de lenguas extranjeras.
En concreto, identifican seis principios clave: la negociacion es una forma de responsabilizar a
los estudiantes como miembros activos de una comunidad de aprendizaje; concibe y refleja el
aprendizaje como un proceso emancipador; activa los recursos sociales y culturales del grupo y
de sus miembros; capacita a los estudiantes para desarrollar su propia agenda de aprendizaje;
enriguece el discurso del grupo como recurso para el aprendizaje de la lengua objeto de
estudio; y, por ultimo, informa y enriquece las estrategias pedagogicas del profesor.

Breen y Littlejohn (2000) establecen el marco necesario para desarrollar una
programacion desde una concepcion del syllabus como proceso. Para ello, distinguen tres
componentes basicos: las decisiones abiertas a negociacién, el ciclo de negociacién y los
diferentes niveles del curriculo en los que se puede implantar el ciclo de negociacion.

3.3.1. Decisiones abiertas a la negociacion

Todas las decisiones relativas a la programacién de un curso son susceptibles de ser
negociadas entre el profesor y el grupo de estudiantes. La negociaciébn como instrumento
didactico busca facilitar el acuerdo y la toma de decisiones conjunta entre profesor y estudiantes
0 entre estudiantes (toda la clase o en pequefios grupos). El proceso de programacion
comprende desde la toma de decisiones relativa a los objetivos, contenidos, metodologia y
procedimientos de evaluacion hasta la seleccién de actividades, textos y materiales que se
llevardan al aula. Toda decisibn que se acuerde conjuntamente facilitara la implicacion y
aumentarda la motivacién de los estudiantes en su realizacién; sin embargo, ello no significa que
sea factible ni conveniente negociar todas las decisiones que se desarrollan en la programacién
de un curso. El objeto y el alcance de la toma de decisiones compartida dependeran de cada
grupo individualizado de estudiantes y estaran condicionados por el contexto sociocultural y la
situacion de ensefianza. La participacion de los estudiantes en el proceso de toma de
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decisiones debe articularse de forma que se propicie un trabajo y una reflexion individual, en
pequefios grupos y con todo el grupo.

Para adaptar una programacion dada a un grupo de estudiantes determinado, podemos
identificar cuatro areas clave de toma de decisiones (Breen y Littlejohn, op. cit.):

» Objetivos del curso: Consensuar los objetivos requiere identificar los objetivos de
comunicacion y de aprendizaje a corto y largo plazo de todos los miembros del grupo y analizar
los requerimientos del pre-syllabus (objetivos, contenidos, temas, examenes, etc.).

» Contenidos: Seleccionar los temas, estructuras linglisticas, destrezas, estrategias de
comunicacion y de aprendizaje, etc., que se desarrollaran durante el curso.

« Formas de trabajo para alcanzar los objetivos: Organizar y distribuir el trabajo en el
aula y el trabajo en el exterior. Para ello, es necesario, por un lado, consensuar una
organizacion del trabajo en el aula que saque el maximo rendimiento del tiempo de clase y, por
otro lado, propiciar una reflexion individual y conjunta sobre los recursos y posibilidades que
ofrece el exterior para lograr los objetivos personales y del grupo.

 Formas de evaluar el trabajo y los resultados obtenidos: Establecer criterios y
procedimientos para valorar los logros y evaluar el desarrollo del curso tanto al final del curso
como al finalizar cada unidad did4ctica o secuencia de clases.

En el cuadro 4 recogemos las diferentes preguntas para facilitar la participacion y
contribucion de los estudiantes en la negociacion de un curriculo que proponen Breen y
Littlejohn (2000). Las preguntas estan formuladas de forma genérica y necesitan de mayor
concrecion para ser planteadas en el proceso de negociacion con los estudiantes. Asimismo,
cabe resaltar que cualquier decisién en un area puede desencadenar decisiones en otras areas.
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Decisiones abiertas a la negociacién

Objetivos: ¢Por qué? ¢ Para qué?
¢, Cuales son las necesidades a corto y largo plazo del grupo? ¢Qué deberiamos ser capaces de aprender y de hacer?
¢, Qué objetivos muy especificos existen en el grupo?, ¢cémo pueden alcanzarse?

Contenidos: ¢Qué?

¢ Qué aspectos de la lengua? ¢ Qué temas o usos especificos de la lengua? ¢ Qué habilidades lingliisticas?

Metodologia: ¢ Como?

¢, Qué recursos utilizaremos? ¢Qué tipo de textos, materiales y/o actividades son los mas adecuados? ¢Como se
organizara el tiempo disponible? ¢Como se organizara el trabajo?: trabajo en el aula y trabajo fuera del aula;
agrupaciones de estudiantes -individual, en parejas, en pequefios grupos, en gran grupo con el profesor-.

Evaluacion: ¢De los resultados? ¢ Del proceso? ¢ Quién evalta?

¢Qué resultados deberiamos haber obtenido del proceso de ensefianza-aprendizaje?, ¢se han alcanzado los
objetivos? ¢ El proceso de ensefianza ha facilitado la consecucién de los objetivos?: ¢ qué no ha funcionado?, ¢ qué se
podria cambiar? ¢ Qué se evalla?, ¢ con qué criterios? ¢ Autoevaluacion?

Cuadro 4: Tipos de decisiones abiertas a la negociacion. Adaptado de Breen y Littlejohn (2000)

3.3.2. El ciclo de negociacién

Para establecer una programacion negociada, al principio del curso, es necesario
determinar qué ambitos del syllabus son mas convenientes y factibles de consensuar ya sea por
Su importancia, por su urgencia, por su dificultad, por su interés, etc. En los inicios del curso, la
determinacién de los dmbitos abiertos a la negociacion tiene gran utilidad para evitar defraudar
las expectativas, intereses y preferencias de los estudiantes y, al mismo tiempo, alcanzar los
objetivos del syllabus de una forma eficaz y duradera. Asimismo, el procedimiento de
negociacion facilita la satisfaccioén individual de las necesidades comunicativas y de aprendizaje
de los estudiantes. En definitiva, se trata de armonizar las tres agendas de aprendizaje
presentes en el aula: la de los estudiantes, la del programa y la percepcion que tiene el profesor
de los requerimientos y exigencias del syllabus y de las necesidades de los estudiantes.

El ciclo de negociacion en la programacion de un curso, se inicia con una reflexiéon
(individual, en pequefios grupos y conjunta) sobre las agendas individuales y con el analisis
(conjunto) de los requerimientos del syllabus y del programa. Posteriormente se seleccionaran
los ambitos (objetivos, contenidos, metodologia y/o evaluacibn) mas adecuada/s para
establecer una toma de decisiones consensuada y se iniciara el proceso de consulta y
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negociacion (individual, en pequefios grupos y conjunto) en los ambitos seleccionados que
concluira con la adopcion de acuerdos y planes que guiaran el proceso de programacion.

La segunda fase se lleva a cabo mediante la concrecién de acciones que pongan en
practica los planes establecidos y contribuyan a la consecucién de las decisiones acordadas.
Para que la programacion se desarrolle con éxito, en esta fase es de vital importancia que haya
una coherencia entre los acuerdos alcanzados y las acciones emprendidas. Las acciones
seleccionadas a través de la negociaciéon han de ser claramente identificables. Asimismo,
durante su realizacién es importante estar atento a cualquier cambio de interés, expectativa o
preferencia del grupo y replantear, si fuera necesario, las decisiones consensuadas.

La dltima fase del ciclo de negociacién, la evaluacioén, propicia la valoracién de los
resultados y de las dificultades del aprendizaje y una reflexién sobre el proceso de aprendizaje
realizado y sobre la adecuacién de las acciones con respecto a las decisiones acordadas. En la
fase de evaluacién también han de valorarse las decisiones acordadas al inicio del curso. Esta
fase es crucial en el conjunto del proceso ya que proporciona informacién de gran relevancia
para profesores y estudiantes a la hora de iniciar el nuevo ciclo de negociacion. La
retroalimentacion alumbrara la fase de negociacion del nuevo ciclo con las experiencias, tanto
positivas como negativas, del proceso anterior.

En el cuadro 5 aparecen representadas de forma grafica las tres fases de que consta el

ciclo de negociacion propuesto por Breen y Littlejohn (2000).

= Objetivos
. = Contenidos
Y » Negociacion
= Metodologia
S ¢ = Evaluacion
§ Acciones
c
Q
£ v
IS
o -
3 Evaluacién
A 4

A

Cuadro 5: El ciclo de negociacion
Adaptado de Breen y Littlejohn (2000)

3.3.3. Lapiramide del curriculo: niveles de negociacioén
La negociacion como procedimiento para adaptar programaciones siempre ha de

centrarse en un objeto que sea reconocido por el conjunto de la clase como significativo para el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Breen y Littlejohn (2000) sefialan cdmo, normalmente, un
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curso de lengua extranjera desarrolla un curriculo, tiene preestablecido un syllabus, consta de
un programa de contenidos determinado, tiene asignado un manual del curso y/o unos
materiales y, por ultimo, al final del curso hay establecido un sistema de evaluacién para
comprobar el grado en que los estudiantes han alcanzado los objetivos previstos. Igualmente,
los profesores y los estudiantes tienen experiencia acerca de las forma de organizar el trabajo
en el aula: metodologia empleada, distribucion de roles y responsabilidades entre profesor y
estudiantes, etc. En estos casos, en cualquiera de estos elementos del curso se puede iniciar el
ciclo de negociacion de forma que se reflexione conjuntamente sobre las implicaciones que
tiene en el desarrollo del curso y se puedan identificar areas que, en opinion del profesor y los
estudiantes, sean susceptibles de adaptarse de forma beneficiosa para el conjunto del grupo.
De esta forma, el ciclo de negociacion puede llevarse a cabo en cualquiera de los diferentes
elementos identificados sin perder su potencial como procedimiento para armonizar los
requisitos y las prescripciones del syllabus con los intereses, expectativas y preferencias de los
estudiantes.

En aquellas situaciones de ensefianza en las que no haya preestablecido ningin
curriculo, ni syllabus, ni programa, ni manual, puede generarse directamente la programacion
del curso mediante la negociacion de objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion.

Partiendo de una concepcién piramidal del curriculo, Breen y Littlejohn (2000), identifican
diferentes puntos de referencia para implementar el ciclo de negociacién clasificados en los
distintos niveles de la piramide del curriculo. La unidad mas pequefa es la tarea y el nivel que
sustenta la piramide es el curriculo de la institucion educativa. El cuadro 6 representa los
diferentes niveles del curriculo en los que se puede llevar a cabo el ciclo de negociacion. Cada

nivel esta comprendido, de una forma u otra, en el nivel inferior.

\
a5
N\

A,
F3
H
3
H
)

Cuadro 6: La piramide del curriculo: niveles de negociacion.
Adaptado de Breen y Littlejohn (2000)
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Siguiendo las propuestas de Breen y Littlejohn (2000), podemos establecer las
siguientes definiciones para cada nivel:

e Una tarea: Cualquier actividad de clase estructurada, planificada y vinculada
directamente al proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua extranjera. La tarea tiene su
propio objetivo/s, contenidos, procedimiento para realizarla y un criterio explicito o implicito para
comprobar que se ha ejecutado satisfactoriamente. Ejemplos de ambitos de decision: ¢Quién
trabaja con quién?, ¢ en parejas, grupos o individualmente? ¢Durante cuanto tiempo? ¢, Cual es
el resultado que hay que alcanzar? ¢Quién guiara la actividad? ¢Como se corregird? ¢Quién
corregird? ¢ Qué recursos se utilizaran?

» Una secuencia de tareas: Un determinado nimero de tareas que forman una totalidad
coherente o que forman parte de una actividad global. Ejemplos de ambitos de decision: ¢Qué
actividades se llevaran a cabo? ¢ Se prescindira de alguna actividad?, ¢ cudl? ¢Hay que adaptar
las actividades?, ¢qué?, ¢como? ¢Hay que incorporar alguna actividad o material
complementario?

 Una serie de sesiones / una unidad didactica: Varias secuencias de tareas
interrelacionadas en una serie claramente definida y que abarcan una serie de sesiones.
Ejemplos de ambitos de decision: ¢En qué orden se llevaran al aula las actividades
pedagogicas y de comunicacion? ¢Qué temas se trataran? ¢ Se prescindird de alguna actividad
o de algun tema? ¢ Es necesario adaptar algiin material o alguna actividad? ¢Es conveniente
incorporar actividades o materiales complementarios?

» Una programacion de un curso: Una (0 mas) serie coherente de sesiones, mas las
tareas y actividades fuera del aula que se puedan realizar, durante un periodo de tiempo
determinado. Ejemplos de ambitos de decision: ¢Qué objetivos, contenidos y destrezas
linglisticas adicionales incorporara la programacion? ¢Qué objetivos, contenidos y destrezas
linglisticas convendrian repasarse? ¢, Cuales son los procedimientos, materiales y actividades
mas adecuados para los objetivos especificos del curso?

e Un curriculo de un curso: Una determinada serie de objetivos y contenidos,
procedimientos de trabajo, procedimientos de evaluacion y criterios que especifican los fines a
cuya consecucion se dirige el curso. Ejemplos de ambitos de decisién: ¢En qué tipo de
objetivos y contenidos ha de centrarse el curso? ¢ Qué ambitos de conocimiento linguistico debe
desarrollar? ¢Qué contenidos especificos deberian incluirse? ¢Qué temas?, ¢en qué
situaciones de comunicacidon? ¢Qué destrezas linglisticas deberian desarrollarse?, ¢es
prioritaria alguna destreza?

« Un curriculo de una institucion educativa: El contexto institucional y social en el que el
curso tiene lugar: relacion entre el curriculo del centro y el curriculo de la institucién (fines y
objetivos generales, objetivos especificos, enfoque metodolégico, evaluacion, etc.). Ejemplos de
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ambitos de decision: ¢ Qué valores, fines y propdsitos generales deben desarrollarse? ¢, Cual es

el enfoque metodolégico mas adecuado? ¢ Qué procedimientos de evaluacién se adoptaran?

Los niveles de tarea, secuencia de tareas, serie de sesiones y programacion de un curso
pueden solaparse. Por ejemplo, una programacion de un curso puede consistir solo en una
serie de sesiones o, de igual forma, una serie de sesiones puede tener sélo una secuencia de

tareas.

3.4. EVALUACION Y PROGRAMACION

La evaluacion esta intimamente ligada a la programacién y al propio curriculo. Cualquier
cambio que se realice en los objetivos, contenidos y materiales de la programacion
preestablecida ha de reflejarse en los procedimientos de evaluacidn. Por una cuestion de
coherencia, siempre ha de evaluarse aquello sobre lo que el proceso de ensefianza-aprendizaje
ha prestado especial atenciéon y, al mismo tiempo, ha de considerarse y valorarse la relacion
entre lo realmente acontecido en el aula, la programacion predeterminada y el curriculo en el
que se inserta. Los resultados obtenidos de los procedimientos de evaluacion proporcionaran a
los profesores informacién de gran relevancia para valorar, y para adoptar medidas (si fuera
necesario), la adecuacion de la programacion establecida con las necesidades del proceso de
enseflanza-aprendizaje y con el propio curriculo. A los estudiantes, les proporcionara
informacién relevante para reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje, sus logros y
dificultades, y para desarrollar su autonomia en el aprendizaje. La evaluacién, por tanto, no es
Unicamente un simple proceso para determinar si se han alcanzado los objetivos propuestos al
final de un curso sino también un proceso de toma de decisiones (Nunan, 1988. Plan Curricular
del Instituto Cervantes, 1994) que implica a todos los participantes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Cualquier elemento del curriculo es susceptible de ser evaluado y puede afectar
directamente a la eficacia y duracion del aprendizaje. Los procedimientos para establecer la
programacion, los objetivos y metas, la seleccién de los contenidos, materiales y actividades, el
propio desarrollo del curso, la actuacion del profesor y los progresos del estudiante son
elementos del proceso de ensefianza-aprendizaje sobre los que la evaluacién debe tener
especial consideracién (Nunan, 1988).

En el ambito de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, el Plan Curricular del
Instituto Cervantes (1994) adopta una concepcién amplia de evaluacion entendida como “la
obtencion y el analisis sistematico de toda la informacion que sea necesaria para llevar a cabo
el desarrollo del curriculo con el fin de determinar su grado de efectividad y de eficiencia en un
contexto determinado (Brown, 1989). ... Desde esta perspectiva, la evaluacién se considera un
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proceso continuo de analisis dirigido hacia la progresiva adecuacion del plan inicial a las
necesidades reales del alumnado. Todos los componentes del curriculo se veran involucrados
en este proceso. ... La evaluacion, de este modo, constituye la parte del curriculo que incluye,
relaciona y da sentido a todos los demas componentes.” (Plan Curricular del Instituto Cervantes,
1994, pags. 129-30). En definitiva, la evaluacion del curriculo se plantea como una actividad
gue contribuye a mejorar la organizacion y la practica de la ensefianza y del aprendizaje. Para
el estudiante, la evaluacién le facilita la reflexion sobre el desarrollo del propio proceso de
aprendizaje, le proporciona una informacién objetiva de su actuacién y le ayuda a reconocer los
objetivos de cada ciclo de ensefianza (Plan Curricular del Instituto Cervantes, 1994).

Los procedimientos de evaluacion pueden combinar diferentes enfoques a la hora de
abordar la evaluacion de un curriculo y de una programaciéon de un curso. Brown (1989),
identifica tres dimensiones definidas en forma de dicotomias que, lejos de ser excluyentes, se
complementan:

e Formativa vs. sumativa: El objetivo de la evaluacion formativa es conseguir
informacién sobre cémo funciona la programacion preestablecida para poder identificar sus
puntos fuertes y débiles con el fin de mejorarla adecuandola a las necesidades de los
estudiantes. Para ello, una vez identificados y analizados los elementos disonantes de la
programacién se adoptan medidas para armonizarlos con la realidad del aula. Generalmente la
evaluacion formativa tiene lugar durante el desarrollo de una programacién de un curso y de su
curriculo. La evaluacién formativa es de gran utilidad para ir ajustando de una forma paulatina la
programacién y el curriculo a las necesidades cambiantes de los estudiantes. La finalidad de la
evaluacion sumativa es obtener informacién para determinar la efectividad y el éxito de la
programacion y del curriculo. Se usa principalmente para mesurar el impacto, la eficacia y la
eficiencia de la programacion y del curriculo. Normalmente la evaluacién sumativa tiene lugar
una vez el curso ha finalizado. Las actuaciones derivadas del andlisis de la informacion
obtenida a través de la evaluacién sumativa pueden tener consecuencias relevantes, e incluso

drasticas, sobre la propia continuidad de la programacion y del curriculo.

En el cuadro 7 recogemos una serie de preguntas que, a modo de ejemplo y sin caracter
exhaustivo, caracterizan el analisis que propone cada uno de los dos tipos de evaluacion
(Richards, 2001). Como podemos observar, los elementos sobre los que inciden una y otra
evaluacion son practicamente los mismos. La diferencia entre ambas reside fundamentalmente

en los objetivos que persigue cada una y en el tipo de decisiones que van a alumbrar.
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EVALUACION FORMATIVA

- ¢ Se ha utilizado suficiente tiempo para los objetivos :
particulares del grupo?
- ¢ Los tests de clasificacion, los exdmenes de curso y/o los

]

]

i

. . . . . !
examenes de nivel han conseguido un dominio lingiistico i
P I
homogéneo en el grupo? ;
i

- ¢ Qué opinién merece a los estudiantes el manual de clase? i
i

- ¢ La metodologia de los profesores es adecuada?

- ¢ Los profesores y/o los estudiantes tienen dificultades con
algun aspecto del programa?

- ¢ Los estudiantes disfrutan de la programacion? De no ser asi,
¢qué puede hacerse para aumentar su motivacion?

- ¢ Los estudiantes practican lo suficiente? ¢ Deberia
aumentarse o disminuirse la carga de trabajo?

- ¢ El'ritmo del curso es adecuado?

EVALUACION SUMATIVA

- ¢, Cudl ha sido el grado de efectividad del curso? ¢,Se han

! alcanzado los objetivos previstos?

- ¢, Qué han aprendido los estudiantes?

- ¢ Los tests de clasificacion, los exdmenes de curso y/o los
examenes de nivel son adecuados?

- ¢ En qué grado la metodologia empleada por los profesores es
adecuada?

- ¢ Qué problemas y/o dificultades ha tenido el desarrollo del
curso?

- ¢, Qué piensan los profesores y estudiantes de la
programacion del curso?

- ¢ Se ha dedicado a las distintas unidades didacticas en las
gue se organiza la programacion el tiempo necesario?

- ¢ Los objetivos de curso son adecuados o necesitan

revisarse?

; - ¢Funcionan bien las actividades y materiales?

Cuadro 7: Evaluacion formativa vs. evaluacion sumativa. Preguntas adaptadas de Richards (2001)

Del producto vs. del proceso: La evaluacion del producto tiene por objeto determinar
en qué grado los objetivos de comunicacion y pedagégicos han sido alcanzados. Para ello es
necesario que el curriculo y la programacién establezcan unos objetivos claramente definidos y
unos comportamientos del estudiante que sean susceptibles de medicion. Sin embargo, la
evaluacion del proceso busca determinar en qué medida los procedimientos, materiales y
actividades que se utilizan durante el desarrollo del curso contribuyen a alcanzar los objetivos
previstos. La evaluacién del proceso facilita el cambio y la adecuacién de la programacion y del
curriculo para conseguir el producto preestablecido de la forma mas eficaz y eficiente posible.

Brown (op. cit.) resalta la manifiesta relacion entre esta dimension y la anterior. Por un
lado, la evaluacién sumativa tiende a centrarse en el producto porque su objetivo es determinar
si los fines de la programacion y del curriculo se logran. Por otro, la evaluacién formativa suele
hacer hincapié en el proceso porque su finalidad es analizar y mejorar los procesos previstos
para conseguir los objetivos.

Johnson (1989), destaca cémo, en el desarrollo de un curriculo, la evaluacion del
producto y del proceso son interdependientes. La evaluacion del producto puede proporcionar
una aproximacion inicial de la coherencia de un curriculo analizando la armonia entre los
objetivos y especificaciones del curriculo y de la programacion en relacion con los resultados
obtenidos y valorando el grado de dominio lingiistico alcanzado por los alumnos con respecto a
los objetivos previstos. Sin embargo, la eliminacion de las disfunciones identificadas y la
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modificaciéon de los resultados no deseados requieren una adecuada comprensién de sus
causas, su mera constatacion no contribuye a remediar la situacion. Por otro lado, analizar el
proceso sin considerar el resultado previsto y real del mismo carece de cualquier utilidad.
Suponer que determinadas metodologias, procedimientos, actividades y materiales garantizan
unos determinados resultados carece de cualquier tipo de evidencia cientifica y se contradice
con la realidad del aula.

» Cuantitativa vs. cualitativa: La evaluacion cuantitativa hace relacion a la obtencion de
datos que son directamente convertibles en expresiones numéricas y estadisticas. La
evaluacion cuantitativa se caracteriza por su fuerte caracter objetivo. Por su parte, la evaluacion
cualitativa se refiere a datos cuya plasmacion en cifras presenta mayor dificultad. La evaluacion

cualitativa presenta un fuerte caracter subjetivo.

3.4.1. Autoevaluacién en la ensefianza de lenguas

El primer impulso al estudio de la importancia de las habilidades de autoevaluacién de
los estudiantes en su proceso de aprendizaje viene determinado por el papel central que los
trabajos sobre el aprendizaje y la ensefianza de lenguas modernas auspiciados por el Consejo
de Europa (ver 3.2.1., Analisis de necesidades y enfoques comunicativos) conceden a las
necesidades y motivaciones de los aprendientes. Tudor (1996) sefiala que Trim, en el prefacio
de la obra de Oskarsson (1980) Enfoques para la autoevaluacion en el aprendizaje de una
lengua extranjera, destaca coémo la evaluacién en los trabajos del Consejo de Europa es
considerada como un medio para capacitar a los aprendientes para conseguir mas eficazmente
mas objetivos relacionados con sus necesidades. Trim relaciona la evaluacién con el analisis de
necesidades y con el establecimiento de objetivos de aprendizaje no sélo para alcanzar un
aprendizaje mas eficaz, sino también con una finalidad pedagogica que, partiendo de la
consideracién del estudiante como agente activo del proceso de ensefianza-aprendizaje, busca
una interaccién estrecha y continua entre estudiantes, profesores y expertos en todos los
niveles y en todas las fases del proceso educativo.

Desde una ensefianza centrada en el alumno, Nunan (1988) sefiala como los profesores
y los estudiantes han de estar activamente implicados en la evaluacion del curriculo. Asimismo,
destaca la importancia de la autoevaluacion de los aprendientes como complemento de la
evaluacion del profesor ya que les proporciona uno de los caminos mas eficaces para
desarrollar tanto su conciencia autocritica del aprendizaje como su capacidad de aprender a
aprender. El uso sistematico de técnicas de autoevaluacién no sélo desarrolla la autonomia en
el aprendizaje sino que también ayuda a los estudiantes a ser conscientes de su papel de
agentes activos en el proceso de aprendizaje y a identificar sus estilos de aprendizaje. Los
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estudiantes pueden implicarse en la evaluacion de gran parte del curriculo: su propio progreso,
los objetivos, la metodologia empleada, los materiales y las actividades de aprendizaje, etc. Sin
embargo, Burton y Nunan (1986)* constatan ciertas dificultades para la autoevaluacion en
estudiantes con escasa experiencia de aprendizaje en contextos formales. Para que los
estudiantes puedan valorar su actuacién es necesario que sean informados, de una forma
comprensible, de los objetivos del curso. Para facilitar su comprensién, los objetivos pueden
estar formulados en términos de actividades del mundo real, actividades pedagégicas y
habilidades comunicativas. La autoevaluacibn como herramienta pedagdgica esta
estrechamente vinculada al contexto sociocultural en el que la ensefianza tiene lugar y, por
tanto, no siempre ha de considerarse como una técnica viable ni apropiada ya que puede
generar incomprension y rechazo en culturas en las que predomine el estatus atribuido, la
tradicion y/o las costumbres establecidas.

Tudor (1996) destaca que la autoevaluacién es una actividad basica en la implicacion
activa y consciente del estudiante en su proceso de aprendizaje. El aprendizaje auténomo
requiere que el estudiante desarrolle las habilidades necesarias para valorar:

- Las demandas comunicativas y linglisticas requeridas por las situaciones reales en

las que se usara la lengua.

- Sus habilidades actuales en relacién con dichas demandas.

- Las posibles opciones de aprendizaje para alcanzar sus objetivos y su interaccién

personal con dichas opciones.

Oskarsson® (1980) sefiala como el desarrollo por parte del estudiante de su capacidad
para la autoevaluacioén tiene una influencia positiva en su estudio de la lengua y le sirve como
medio para fomentar su papel de agente activo e independiente en su aprendizaje tanto durante
el proceso de ensefianza como una vez finalizado éste. Asimismo, la motivacién y el
aprendizaje consciente del estudiante pueden verse positivamente influenciados con la
realizacion de este tipo de actividades. En concreto, Oskarsson sugiere seis razones principales
para desarrollar habilidades de autoevaluacion en los estudiantes que les permitan aprovechar
todo su potencial pedag6gico:

Facilitar el aprendizaje mediante una actitud mas informada y critica.
Fomentar el aprendizaje consciente.

Mejorar la capacidad para establecer objetivos propios de aprendizaje.
Complementar las fuentes de evaluacién de su aprendizaje.

Compartir la responsabilidad que conlleva la evaluacion.

2

Aumentar la independencia y la autonomia en el aprendizaje.

14 En Nunan (1989).
15 En Tudor (1996).
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Autoevaluacién del dominio de la lengua

El aspecto mas polémico y cuestionado de la autoevaluacién esta relacionado con la
capacidad de los aprendientes para emitir valoraciones fiables y validas con respecto a su
dominio linguistico.

La autoevaluacion del dominio linguistico requiere que el estudiante active
simultaneamente tres tipos de conocimiento: el conocimiento de los objetivos de comunicacion y
de aprendizaje, el de los contenidos linglisticos y pragmaticos necesarios para realizar
satisfactoriamente los objetivos de comunicacién vy, por Ultimo, el de los métodos y criterios de
evaluacién (Tudor, 1996). Logicamente, la habilidad del estudiante para valorar objetivamente
su actuacion dependera de su nivel de competencia en la lengua objeto. Tudor (1996) pone de
manifiesto cémo distintas investigaciones y estudios han constatado la validez y la fiabilidad de
este tipo de evaluacion para valorar las habilidades lingtiisticas del estudiante en la lengua
objeto al contrastar sus resultados con formas mas tradicionales de evaluacion. Asimismo, la
autoevaluacion del dominio lingiistico alcanzara mayores cotas de validez y fiabilidad si esta
relacionada de una forma clara y directa con las experiencias personales de los estudiantes en
la lengua extranjera (LeBlanc y Painchaud®®, 1985). En este sentido, Tudor (op. cit.) resalta la
importancia de que los descriptores del dominio lingiistico o de las actividades comunicativas
sean sensibles a las necesidades e intereses de los estudiantes y, al mismo tiempo, estén
formulados de forma que sea posible su logro.

Estos estudios ponen de relieve la utilidad de la autoevaluacién de la competencia
lingliistica como complemento a las formas tradicionales de evaluacién del dominio linglistico
gue permite una vision mas completa del grado de cumplimiento de los objetivos de
comunicacion y pedagogicos del curso. Sin embargo, la efectividad y viabilidad de la
autoevaluacién como instrumento para valorar el dominio linglistico alcanzado no puede
considerarse garantizada ya que esta fuertemente condicionada por diferentes factores
relacionados con el entorno sociocultural, la situacion de ensefianza y las caracteristicas
biogréaficas y psicologicas de los aprendientes. Sin querer ser exhaustivos, podemos identificar
distintos factores que condicionan la autoevaluacion como instrumento pedagégico:

- EIl origen cultural de los estudiantes. En grupos de estudiantes multiculturales, el

origen cultural puede influir en la precisién de las valoraciones ya que algunos
estudiantes tenderan a infravalorar su dominio y otros a sobrevalorarlo (Blue'’, 1988).

16 En Tudor (1996)

1 En Tudor (1996).
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- Las experiencias previas y el conocimiento de los métodos y criterios de evaluacion.
Es necesario que los estudiantes estén familiarizados con este tipo de evaluacion y
sepan qué se espera de ellos (Janssen-van Dieten®®, 1989).

- Los estilos de aprendizaje. Aprendientes con un marcado estilo orientado a la
autoridad pueden ser reacios al propio concepto de autoevaluacién ya que necesitan
la seguridad de sentirse dirigidos y de estar provistos de instrumentos objetivos y
claramente definidos.

- Las creencias y actitudes sobre el aprendizaje de una lengua. Es posible que algunos
aprendientes reaccionen negativamente ante la asuncién de las responsabilidades y
el rol implicito que conlleva este tipo de evaluacién (LeBlanc y Painchaud®®, 1985).
Esto esta estrechamente ligado al origen sociocultural del estudiante y a las
expectativas de lo que supone la ensefianza y el aprendizaje de una lengua.

- El contexto sociocultural en el que tiene lugar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Directamente relacionado con el factor anterior, los valores, las expectativas y las
creencias depositados en la ensefianza pueden chocar frontalmente ante la
posibilidad de compartir un elemento fundamental en el proceso de ensefianza, como
es la evaluacion, con el estudiante. En algunos contextos socioculturales, sélo el
profesor tiene el conocimiento para discernir y valorar el progreso y la capacidad de
los estudiantes.

- La situacion de ensefianza. El caracter reglado o no reglado de la ensefianza, el tipo
de institucién educativa, la edad de los aprendientes, etc., que caracterizan la
situacion de ensefianza pueden determinar la viabilidad y efectividad de este tipo de

evaluacion.

Tudor (1996), resalta que la autoevaluaciéon, como otros procedimientos pedagdgicos
gue buscan la implicaciéon y corresponsabilizacién del aprendiente, necesita orientacién por
parte del profesor y tiempo para que pueda ser interiorizada por los aprendientes y alcance su
maximo potencial pedagoégico. La autoevaluacion forma parte de una orientacion de la
ensefianza de lenguas que facilita y promueve la implicacion maxima del estudiante en su
aprendizaje. Los instrumentos de autoevaluacién permiten a los estudiantes reflexionar sobre
sus habilidades linglisticas y relacionarlas con los objetivos del curso y con los contenidos
necesarios para alcanzarlos de una forma Optima. Al profesor, los procedimientos de
autoevaluacion le proporcionan una informacion que le permite profundizar en el conocimiento
de sus estudiantes (motivaciones, metas, creencias y actitudes sobre el aprendizaje,

18 En Tudor (1996).
19 En Tudor (1996).
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preferencias de aprendizaje, etc.). En este punto, la autoevaluacion aparece estrechamente
ligada al analisis de necesidades de comunicacion y de aprendizaje y al establecimiento de
objetivos y planes de la programacion, ya que estimula, tanto en el profesor como en los
estudiantes, la reflexion sobre su dominio linglistico actual, sobre sus necesidades
comunicativas y sobre sus objetivos de aprendizaje. El MCER (2002) destaca el potencial de la
autoevaluacién “como herramienta para la motivacion y para la toma de conciencia, pues ayuda
a los alumnos a apreciar sus cualidades, a reconocer sus insuficiencias y a orientar su

aprendizaje de una forma mas eficaz” (MCER, pag. 188).
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CAPITULO CUARTO: PROPUESTA DE UNA APLICACION DIDACTICA PARA LA
EVALUACION Y ADAPTACION DE PROGRAMACIONES EN CURSOS DE NIVEL
AVANZADO

SUMARIO: 4.1. PRESENTACION. 4.2. OBJETIVOS. 4.3. INSTRUMENTOS: 4.3.1. Cuestionarios de andlisis de

necesidades. 4.3.2. Encuesta de negociacion de objetivos y planes del curso. 4.3.3. Cuestionarios de evaluacion. 4.4.
PROCEDIMIENTOS DE ADMINISTRACION DE LOS INSTRUMENTOS.

4.1. PRESENTACION

En una situacion de ensefianza no reglada, el perfil de los estudiantes jovenes y adultos
de nivel avanzado esta caracterizado por una importante motivacién (el aprendizaje, en
principio, es voluntario), una competencia comunicativa y experiencia de aprendizaje
contrastadas (son usuarios independientes) y, por ultimo, un considerable conocimiento del
mundo (en el caso de los jovenes, generalmente, menor).

Partiendo de los postulados de una ensefianza centrada en el alumno, nuestra
propuesta de aplicacion didactica pretende facilitar la adaptacién de una programacién dada a
un grupo de estudiantes determinado. Buscamos aproximar la programacion a las necesidades,
intereses y preferencias del colectivo que forma el grupo y de cada estudiante considerado
individualmente. Los elementos centrales de nuestra propuesta son el estudiante y el grupo.
Para ello, proponemos unos instrumentos que favorecen la implicacion del estudiante y del
colectivo en el proceso de ensefianza-aprendizaje y que promueven su corresponsabilizacion
con respecto a los objetivos de comunicacion y de aprendizaje del curso.

Nuestra propuesta integra diferentes momentos clave del proceso de programacion de
un curso desde su inicio hasta su finalizacion. Las tres primeras horas se dedican a conocer a
los estudiantes, acordar objetivos comunes y determinar la organizacién del trabajo y las
acciones con las que adaptaremos la programacion. Los objetivos y planes acordados serviran
de guia para el desarrollo de la programacién preestablecida aunque siempre estaran abiertos a
la renegociacién y seran permeables a los cambios de necesidades y de preferencias
producidos durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. La Ultima hora se dedicara a la
evaluacion de los resultados y de la propia programacion.

En el cuadro 7 vemos representado el proceso de programacion que proponemos. El
analisis de necesidades, instrumento con el que comenzaremos el proceso, permitira al profesor
conocer el perfil biografico, las motivaciones, los objetivos comunicativos y las preferencias de
aprendizaje de sus estudiantes. El siguiente paso consistira en presentar y explicar los objetivos

y contenidos del programa. Es importante que los estudiantes conozcan el programa y tomen
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conciencia de la relevancia y oportunidad de los objetivos y contenidos del mismo para su
aprendizaje. Una vez que los estudiantes se han familiarizado con el programa, la reflexion
individual sobre las necesidades de comunicacién y de aprendizaje propiciada en el analisis de
necesidades dard paso a un proceso participativo para adaptar los objetivos, contenidos y
organizacion del curso a las expectativas y preferencias manifestadas por los estudiantes. Este
proceso se articula a través del segundo instrumento, la encuesta de negociacion de objetivos y
planes, que posibilita, en primer lugar, una reflexiébn en pequefios grupos y, después, una
negociacion entre toda la clase y el profesor, sobre los objetivos y contenidos adicionales que
pueden afadirse a la programacion y sobre las diferentes maneras de alcanzarlos, ya sea
individual o colectivamente. Finalmente, cuando el curso ya ha terminado, el instrumento de
evaluacién propiciara la autoevaluacion de los estudiantes de su progreso y la valoracién de la
programacion. Ello les sera de gran utilidad para identificar nuevos objetivos de comunicacion y
de aprendizaje que sean acordes con sus necesidades y a establecer y planear formas

efectivas y eficientes que les permitan alcanzar sus objetivos individuales.

®  Caracteristicas biogréaficas
A » Analisis de necesidades = Necesidades de comunicacion

" Necesidades de aprendizaje

= Negociacion de objetivos y contenidos

Negociacién de objetivos y planes

Negociacién de planes y acciones

retroalimentacion
| |

~ ® Autoevaluacion de los resultados
Evaluacion del curso

®  Valoracioén de la programacion

Cuadro 7: Proceso de programacién de un curso

Nuestra propuesta busca facilitar, en primer lugar, la permeabilidad de la programacion a
las caracteristicas biograficas de los estudiantes, a sus motivaciones, a sus expectativas y a sus
estilos de aprendizaje. En segundo lugar, pretende desarrollar la capacidad de autonomia e
independencia del alumno. Para ello, al inicio del curso se les brinda la posibilidad de que
valoren la adecuacion del programa establecido a sus necesidades y se les facilita que
incorporen nuevos objetivos y que decidan la forma de alcanzar los objetivos tanto del programa
como los del grupo y los personales. Esta armonizacion de intereses facilitara la apropiacion de
los objetivos preestablecidos y la implicacion y motivacion de los estudiantes. Finalmente, a
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través de la programacién consensuada que resulta de la aplicacion didactica, el componente
afectivo del aprendizaje resultard reforzado, en tanto en cuanto el estudiante tendra la
oportunidad de implicarse en el desarrollo de la programacion con el consiguiente incentivo en
su autoestima y motivacién. Sin embargo, es necesario recordar que esto puede variar en
funciéon del contexto sociocultural en el que la ensefianza tenga lugar (especialmente en
culturas y sociedades con un fuerte arraigo en la tradicion y en las que haya una fuerte
orientacion a la autoridad). En el caso de que la negociacién de objetivos y planes choque con
la cultura imperante no es conveniente la utilizacién de la encuesta de negociacion de objetivos
y planes, ya que podria causar desasosiego y un aumento de la ansiedad en los estudiantes.
En este sentido, una premisa necesaria para llevar a cabo nuestra propuesta es la existencia en
el aula de un ambiente relajado y sin ansiedad que favorezca el trabajo cooperativo y la
creacion de empatias, sinergias y lazos afectivos en el grupo.

Por lo tanto, en nuestra propuesta para adaptar programaciones, consideramos la
programacién como un proceso complejo en el que interactian diferentes componentes: de
comunicacion, de aprendizaje, afectivos, culturales. Todos estos componentes estan presentes,
de una forma u otra, en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. Nuestros instrumentos
haran hincapié de una forma explicita en los componentes comunicativos y de aprendizaje,
aungue los componentes afectivos y socioculturales estaran presentes ya que forman parte de
una totalidad indivisible, la persona, y no pueden aislarse del proceso de ensefanza-
aprendizaje. EI componente pluricultural es consustancial al aprendizaje de lenguas extranjeras.
A este respecto, consideramos que la coexistencia de dos o0 mas culturas actia como un
elemento que enriquece el proyecto comdn de aprender una lengua y contribuye a la creacion
de sinergias que favorecen tanto la consecucién de los objetivos comunicativos y de

aprendizajes individuales y colectivos como el desarrollo personal.

4.2. OBJETIVOS

Nuestra propuesta de aplicacién didactica presenta una serie de instrumentos para el
desarrollo de una programacion centrada en el estudiante en cursos de nivel intermedio-alto y
avanzado. Los objetivos personales y comunicativos, los deseos y expectativas, y las
necesidades de comunicacion y de aprendizaje de los estudiantes conforman una realidad
compleja a la que una ensefianza centrada en el alumno ha de dar respuesta. Se pretende que
todos los estudiantes tengan la oportunidad de alcanzar sus metas de aprendizaje en un
entorno seguro alejado de la ansiedad y, al mismo tiempo, puedan desarrollarse como personas
de una forma integral. Los instrumentos son validos tanto para adaptar programaciones
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preestablecidas a un grupo de estudiantes determinado como para generar una programacion
sin un syllabus previo. Para ello, los instrumentos articulan todo el proceso de programacion.

El objetivo es evaluar la adecuacién de una programacién dada a un grupo de
estudiantes concreto y adaptarla mediante un proceso de consulta y negociacion. Para evaluar
la programacion actuaremos al inicio y al final del curso. Al inicio, analizaremos los objetivos,
contenidos, metodologia, materiales y actividades predeterminados en la programacién a partir
de las caracteristicas personales de los estudiantes, sus intereses, sus expectativas y sus
preferencias de aprendizaje. Al finalizar el curso, analizaremos la autoevaluacion de los
estudiantes sobre sus resultados con relacion a los objetivos y contenidos del programa y la
valoraciébn que conceden a la propia programacion. Para adaptar la programacion,
estableceremos un proceso de negociacién y consulta entre estudiantes y profesor que facilite
el consenso sobre los objetivos, contenidos, metodologia, materiales y actividades que se
desarrollaran durante el curso y que garantice, al mismo tiempo, el necesario equilibrio respecto
a los objetivos y contenidos del syllabus.

En el cuadro 8, “Objetivos de los instrumentos y destinatarios”, identificamos diferentes
objetivos especificos en cada uno de los instrumentos que componen la aplicacién didactica en
relacion con los diferentes participantes del proceso de ensefianza-aprendizaje a los que va
dirigida: los estudiantes, el profesor, el/llos responsable/s del syllabus preestablecido en el
programa de ensefianza del centro y, por ultimo, los responsables del seguimiento y
actualizacion del curriculo de la institucion. Por tanto, podemos observar cémo los objetivos y la

utilidad de la aplicacion variaran en funcion de sus destinatarios:

Cuestionarios de andlisis de necesidades

Estudiantes Profesor Responsable/s del syllabus y del curriculo

- Reflexion sobre sus caracteristicas personales, - Conocer las caracteristicas biogréficas, las + Obtener un perfil de las caracteristicas

necesidades de comunicacion y preferencias
de aprendizaje.

- Desarrollo de una conciencia de aprendiente
Gnico.

= Profundizacién y sistematizacion del
vocabulario relacionado con las necesidades
de comunicacién y de aprendizaje.

expectativas, las necesidades de comunicacion
y las preferencias de aprendizaje de cada
estudiante.

- Obtener un perfil de las caracteristicas

biogréficas, expectativas, necesidades de
comunicacion y preferencias de aprendizaje
del grupo.

- Identificar y analizar -en el estudiante y en el

grupo- la motivacion, las necesidades
funcionales, las prioridades respecto a las
actividades de lengua y los contextos

comunicativos de uso real.

- Identificar y analizar -en el estudiante y en el

grupo- los estilos de aprendizaje, las
necesidades de aprendizaje sentidas y el uso

de estrategias de aprendizaje.

= Analizar la adecuacién de la programacion

preestablecida en relacion con los perfiles

identificados.

APLICACION DIDACTICA PARA LA EVALUACION Y ADAPTACION DE PROGRAMACIONES EN CURSOS DE NIVEL AVANZADO

biogréficas, expectativas, necesidades de
comunicacion y preferencias de aprendizaje
del grupo meta.

+ Analizar la adecuacion del syllabus y del

curriculo con respecto al perfil identificado.

+ Identificar y analizar -en el grupo meta- la

motivacion, las necesidades funcionales, las
prioridades respecto a las actividades de
lengua y los contextos comunicativos de uso
real.

= Identificar y analizar -en el grupo meta- los

estilos de aprendizaje, las necesidades de
aprendizaje sentidas y el uso de estrategias de

aprendizaje.

- Identificar cambios y tendencias en el perfil del

alumnado.
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Encuesta de negociacion de objetivos y planes del curso

Estudiantes

» Reflexion colectiva sobre las necesidades de
comunicacion y las preferencias de aprendizaje
individuales y del grupo.

- Negociacion de objetivos y planes para
incorporar a la programacioén del curso.

- Desarrollo de una conciencia y comprensién
de su papel como agente activo en el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

- Desarrollo de la capacidad de aprender.

= Activacion de recursos sociales e
interculturales.

- Corresponsabilizacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

- Desarrollo de autonomia e independencia.

- Desarrollo de una consciencia y comprension
de los objetivos del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

- Desarrollo de una conciencia metacognitiva.

Estudiantes

- Desarrollo de la capacidad de autoevaluacion
del dominio de la lengua (competencia
lingliistica comunicativa) con respecto a los
objetivos y contenidos del programa.

- Reflexion sobre el progreso y los logros
personales.

- Evaluacion de la programacion: objetivos,
contenidos, metodologia, actividades y
materiales.

- Reflexion sobre las dificultades personales del
aprendizaje.

- Desarrollo de la capacidad de aprender.

- Desarrollo de la autonomia e independencia.

- Desarrollo de estrategias metacognitivas.

- Desarrollo de una conciencia y comprension
de los objetivos de aprendizaje en términos
comunicativos y linglisticos.

- Desarrollo de una conciencia y comprension
de su papel como agente activo en el proceso

de ensefianza-aprendizaje.

Profesor

- Consensuar una guia con objetivos y planes

comunes para adaptar la programacion del
curso: objetivos, contenidos, metodologia,
actividades y materiales.

- Obtener informacién para adaptar su estilo de

ensefianza al perfil del grupo.

= Iniciar un proceso interactivo y continuo de

negociacion y consulta para desarrollar la

programacion.

= Promover la motivacién e implicacion de los

estudiantes.

- Promover un aprendizaje cooperativo y la

creacion de empatias, lazos afectivos y

sinergias.

- Identificar intereses especificos.

= Completar el perfil de necesidades de

comunicacion y de aprendizaje obtenido con

los cuestionarios de andlisis de necesidades.

Cuestionarios de evaluacion

Profesor

- Obtener la percepcién de los estudiantes de su

progreso con relaciéon a los objetivos del

programa.

» Obtener la valoracién de los estudiantes de la

programacion del curso finalizado: objetivos,
contenidos, metodologia, actividades y

materiales.

- Obtener informacién sobre las dificultades

sentidas por los estudiantes durante el proceso

de ensefianza-aprendizaje.

» Profundizar en el conocimiento y comprension

de los estudiantes.

- Reflexionar sobre la programacion del curso y

sobre la propia actuacion personal.

- Identificar y analizar disfunciones de la

programacion y de la propia actuacion.

- Valorar la efectividad y el éxito de la

programacion.

Responsable/s del syllabus y del curriculo

+ Completar el perfil de necesidades de

comunicacion y de aprendizaje obtenido con
los cuestionarios de andlisis de necesidades.

» Comprobar la capacidad de adaptacién del

syllabus y del curriculo a las necesidades
sentidas de los estudiantes.

Responsable/s del syllabus y del curriculo

+ Obtener informacién para determinar la

efectividad y el éxito de la programacion y del

curriculo.

+ Obtener informacién sobre la percepcion de los

estudiantes del grado de cumplimiento de los

objetivos de la programacion.

+ Obtener informacién sobre la valoraciéon que

hacen los estudiantes de la programacion.

+ Profundizar en el conocimiento y comprension

de los estudiantes para completar el perfil de

necesidades de aprendizaje del grupo meta.

Cuadro 8: Objetivos de los instrumentos y destinatarios

Para los estudiantes, los objetivos especificos tienen un marcado caracter pedagégico

gue pretende facilitar y promover tanto su desarrollo como aprendientes como su desarrollo
personal. Asi, con los cuestionarios de analisis de necesidades, propiciaremos una reflexion
sobre sus caracteristicas como aprendientes, sus motivaciones, sus necesidades de

comunicacion y sus preferencias de aprendizaje. Pretendemos desarrollar en el estudiante una
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conciencia de aprendiente (nico con sus propias caracteristicas personales, expectativas,
necesidades y preferencias. Para ello, profundizaran y sistematizaran el Iéxico especifico de
este ambito tematico. Con la encuesta de negociacion de objetivos y planes, los estudiantes
reflexionaran colectivamente sobre sus intereses, expectativas, necesidades de comunicacién y
preferencias de aprendizaje y, posteriormente, negociaran conjuntamente con el profesor un
documento que determine los objetivos del grupo y establezca planes y acciones para
alcanzarlos. Queremos promover el desarrollo de la capacidad de aprender en los estudiantes.
Para ello, pretendemos, en primer lugar, desarrollar una conciencia y comprensiéon de los
objetivos del proceso de ensefianza-aprendizaje en cursos dirigidos a adultos en contextos de
ensefianza no reglada. En segundo lugar, buscamos conseguir la corresponsabilizacion de los
estudiantes en la programacién que guiara el proceso de ensefianza-aprendizaje y desarrollara
el syllabus preestablecido. En tercer lugar, queremos activar recursos sociales e interculturales
gue faciliten un aprendizaje cooperativo y la creacién de empatias, lazos afectivos y sinergias
entre los miembros del grupo. En cuarto lugar, procuramos desarrollar la autonomia e
independencia de los estudiantes para alcanzar tanto los objetivos del curso como sus objetivos
personales. Por ultimo, intentamos desarrollar en el estudiante una conciencia metacognitiva
gue le permita dirigir su propio proceso de aprendizaje tanto en el aula como en el exterior.
Dirigir y regular el propio proceso de aprendizaje supone la capacidad de determinar objetivos,
establecer planes, seleccionar actividades y materiales y predecir dificultades (Wenden®, 1987).
Con los cuestionarios de evaluacién pretendemos fomentar la capacidad de autoevaluacion de
los estudiantes, tanto sobre su dominio linguistico como sobre la propia programacion:
objetivos, metodologia, materiales y actividades. Con ello, seguimos procurando desarrollar en
el aprendiente la capacidad de aprender, la autonomia, la independencia y el uso de estrategias
metacoghnitivas. Del mismo modo, la reflexién, el analisis y la valoracién de los resultados y del
proceso de ensefianza-aprendizaje facilitaran tanto el desarrollo de una consciencia y
comprension de los objetivos de aprendizaje -presentes y futuros- en términos comunicativos y
lingliisticos como el desarrollo de una conciencia y comprensién de su papel como agente
activo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para el profesor los objetivos especificos de la aplicacién tienen un caracter
principalmente didactico que pretende establecer unos procedimientos que le permitan actuar
de una forma mas informada tanto a la hora de adaptar la programacion preestablecida como
en el momento de adecuar su propio estilo de ensefianza. Los cuestionarios de analisis de
necesidades proporcionan un perfil de las caracteristicas biograficas, de las expectativas, de las
necesidades de comunicacion y de las preferencias de aprendizaje de cada estudiante y del
grupo. Pretendemos identificar y analizar, por un lado, la motivacion, las necesidades

! En Williams y Burden (1997).
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funcionales, las prioridades respecto a las actividades de lengua y los contextos comunicativos
de uso real de la lengua. Por otro, buscamos identificar y analizar los estilos de aprendizaje, las
necesidades de aprendizaje sentidas y el uso de estrategias de aprendizaje. Los perfiles
obtenidos permitiran hacer una primera valoracion de la adecuaciéon de la programacion
preestablecida. Con la encuesta de negociacion, el profesor obtendra una guia consensuada de
objetivos y planes comunes para adaptar la programacion -objetivos, contenidos, metodologia,
actividades y materiales- y para adecuar su propio estilo de ensefianza. De igual manera, el
documento obtenido facilita la identificacion de intereses especificos -individuales y del grupo- y
permite completar el perfil de necesidades de comunicacion y de aprendizaje obtenido con los
cuestionarios de analisis de necesidades. La siguiente herramienta -encuesta de negociacion
de objetivos y planes del curso- posibilita iniciar un proceso interactivo y continuo de
negociacion y consulta para desarrollar la programacion. Desde una perspectiva mas
pedagdgica, la encuesta promueve, por un lado, la motivacion e implicacién de los estudiantes
y, por otro, un aprendizaje cooperativo que favorece la creacion de empatias, lazos afectivos y
sinergias. Por ultimo, con los cuestionarios de evaluacion, pretendemos facilitar al profesor una
herramienta que le permita valorar la efectividad y el éxito de la programacion, reflexionar sobre
la programacion y sobre la propia actuacién personal vy, finalmente, identificar y analizar
disfunciones de la programacién y de la propia actuacién. Para ello, los estudiantes valoraran su
progreso con relacién a los objetivos del programa y, asimismo, la programacion del curso
recién finalizado: objetivos, contenidos, metodologia, actividades y materiales. De esta forma, el
profesor podra completar y contrastar su valoracion profesional con las opiniones manifestadas
por los estudiantes.

Para los responsables del syllabus y del curriculo, esta aplicacion didactica posibilita
recabar informacién de gran relevancia para el seguimiento y actualizacion del syllabus y del
curriculo. Los cuestionarios de analisis de necesidades nos facilitaran la obtencién de un perfil
del grupo meta que identifiqgue sus caracteristicas biograficas, intereses, expectativas,
necesidades de comunicacion y preferencias de aprendizaje. Ademas, nos permitirAn conocer,
por un lado, la motivacion, las necesidades funcionales, las prioridades respecto a las
actividades de lengua y los contextos comunicativos de uso real de la lengua vy, por otro, los
estilos de aprendizaje, las necesidades de aprendizaje sentidas y el uso de estrategias de
aprendizaje. Esta informacion sera de gran utilidad para identificar cambios y tendencias en las
caracteristicas del alumnado y para analizar la adecuacién del syllabus y del curriculo al perfil
caracterizado. La encuesta de negociacion de objetivos y planes permitird, por una parte,
completar el perfil de necesidades de comunicacion y de preferencias de aprendizaje obtenido
con los cuestionarios de analisis de necesidades y, por otra, comprobar la capacidad de

adaptacion del syllabus y del curriculo a las necesidades sentidas de los estudiantes.
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Finalmente, los cuestionarios de evaluacion proporcionaran informacion de gran relevancia para
determinar la efectividad y el éxito de la programacién y del curriculo. Por un lado, recogeremos
informacién sobre la percepcion de los estudiantes del grado de cumplimiento de los objetivos
de la programacién y, por otro, recabaremos informacion sobre la valoracién de los estudiantes
de la propia programacion. Toda esta informacién, junto con la obtenida a partir de los
instrumentos anteriores, contribuird a conocer mejor a los estudiantes.

Solo mediante una utilizacién sistematica de los distintos instrumentos que componen la
aplicacion didactica, nuestra propuesta podra desarrollar con todo su potencial los objetivos que
pretendemos alcanzar. La amplitud de los objetivos hace que su consecucion plena no se
realice a corto plazo sino que establece una senda que continlia una vez terminado el curso

cuya programacion pretende adaptar.

4.3. INSTRUMENTOS

La aplicacion que presentamos consta de tres instrumentos: un cuestionario de analisis
de necesidades, una encuesta para la negociacion de objetivos y planes y un cuestionario de
evaluacion. Los tres instrumentos son complementarios y se actualizan a medida que se
desarrolla la programacion. El objetivo comin de todos ellos es la evaluacién y adaptacion de
programaciones predeterminadas en cursos de nivel avanzado.

Para el analisis de necesidades (ver anexo 1) utilizaremos tres cuestionarios: un
cuestionario de caracteristicas biograficas, un cuestionario de necesidades de comunicacion y
un cuestionario de necesidades de aprendizaje. Con estas herramientas obtendremos
informacién sobre las caracteristicas biogréficas, las expectativas, las necesidades
comunicativas y las preferencias de aprendizaje de cada estudiante y del grupo. Esta
informacién nos permitira identificar y analizar, por un lado, la motivacion, las necesidades
funcionales, las prioridades con respecto a las actividades de lengua y los contextos
comunicativos de uso real de la lengua y, por otro, identificar y analizar los estilos de
aprendizaje, las necesidades de aprendizaje sentidas y el uso de estrategias de aprendizaje.

La encuesta para la negociacion de objetivos y planes (ver anexos 2 y 3) se articula en
dos fases. En una primera, los estudiantes ponen en comln sus expectativas, necesidades
comunicativas, preferencias de aprendizaje y acciones que realizan para practicar espafiol fuera
del aula. En una segunda fase, todas las aportaciones se recogen en la pizarra y son objeto de
negociacion entre el profesor y el conjunto de la clase. En esta fase, el profesor va, por una
parte, valorando la posibilidad de alcanzar y desarrollar las diferentes propuestas a lo largo del
curso y su compatibilidad con el programa preestablecido. Por otra parte, va proponiendo
actividades, materiales y formas de organizar el trabajo que armonicen los objetivos y
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contenidos del syllabus con los deseos, expectativas y preferencias de los estudiantes. El
documento resultante (ver anexo 3) recogera los objetivos y las acciones consensuados y
servira de guia para la adaptacién de la programacion. Tras este compromiso inicial, comienza
un proceso interactivo y continuo de negociacion y consulta que contribuira a desarrollar la
programacion.

El cuestionario de evaluacion (ver anexo 4) consta de un cuestionario de autoevaluacién
del dominio de la lengua y de un cuestionario de valoracién de la programacion. La
autoevaluacién del dominio lingliistico respecto a los objetivos comunicativos del programa, por
una parte, complementa las pruebas y la evaluacién del profesor y, por otra, permite un mayor
conocimiento del aprendiente y de su satisfaccion con relacion a los objetivos y contenidos del
syllabus. La valoracién de la programacién en su conjunto ayuda a los estudiantes a ser
conscientes de su papel central en el proceso de ensefianza-aprendizaje y a desarrollar una
conciencia autocritica respecto al mismo. Al profesor le permitira contrastar su opinion
profesional con la de los estudiantes acerca de la programacion, de sus objetivos, y de los
procedimientos, materiales y actividades que se han utilizado.

En los siguientes epigrafes iremos presentando y analizando en profundidad cada una
de las herramientas propuestas.

4.3.1. Cuestionarios de analisis de necesidades

Para el andlisis de necesidades nuestra propuesta adapta los cuestionarios elaborados
por Garcia-Romeu y Jiménez (2004). Como hemos sefialado anteriormente, el analisis de
necesidades propuesto consta de tres cuestionarios: cuestionario de caracteristicas biogréaficas,
cuestionario de necesidades de comunicacién y cuestionario de necesidades de aprendizaje.
Los items estan elaborados evitando tecnicismos y usan un vocabulario comprensible para el
estudiante. Asimismo, estan formulados utilizando términos generales con respecto a los
objetivos especificos del programa. Situar los items en un marco amplio facilita, por una parte,
el andlisis y adaptacion de la programacion preestablecida y, por otra, el posterior proceso de

negociacion de objetivos y planes.

Cuestionario de caracteristicas biogréficas: el perfil biogréafico

Este cuestionario consta de 8 preguntas (ver anexo 1, ficha del alumno). Con él,
analizaremos la informacion biografica de los estudiantes con el objetivo de caracterizar su perfil

biografico y el del grupo. El perfil biografico, obtenido a partir de los datos personales, destaca

por su grado de objetividad y por su relevancia y significacion a la hora de identificar y analizar
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las necesidades de comunicacion y de aprendizaje. Asimismo, el grado de homogeneidad de
las caracteristicas personales de los estudiantes influira en la empatia y la cohesion del grupo y,
por tanto, en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El cuestionario que proponemos considera los siguientes parametros:

- Nombre y apellidos.

- Sexo y edad. La informacion relativa a la edad no se obtiene mediante preguntas
explicitas sino que se utilizan datos provenientes del formulario de inscripcion al
curso.

- Origen. Para identificar el origen de los estudiantes, hemos optado por obtener su
lugar de nacimiento aunque somos conscientes de que, en sociedades
multiculturales, la relacién entre procedencia cultural y lugar de nacimiento no refleja
necesariamente el origen de la persona. Por ello, esta informacion se completara con
los items relativos a nombre y apellidos y a lengua materna.

- Profesién. Nos informa de posibles expectativas e intereses en relacién con el
aprendizaje de la lengua.

- Aficiones. Nos facilita informacién sobre posibles temas de interés para llevar al aula
y nos permite identificar a aquellos alumnos cuya principal aficion es el aprendizaje
de lenguas o el conocimiento de la lengua y de la cultura hispana.

- Conocimiento del mundo hispano. Nos posibilita saber cual ha sido la experiencia
personal y directa de los estudiantes en paises hispanohablantes. Para ello,
especifican los paises y el motivo de la estancia.

- Lengua materna. Nos permite profundizar en el origen cultural de la persona e
identificar a aquellos aprendientes con elevada competencia comunicativa de dos o
mas lenguas extranjeras.

- Conocimiento de otras lenguas. Nos informa del conocimiento de otras lenguas
especificando actividades comunicativas de la lengua y su nivel de dominio. Se trata
de identificar qué estudiantes hablan mas de una lengua extranjera y qué nivel de
competencia linglistica comunicativa consideran los estudiantes que tienen en cada
lengua extranjera que conocen (incluida la autoevaluacion de su nivel de competencia

en espanol).
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Cuestionario de andlisis de necesidades de comunicacion: motivacién y uso real

Este cuestionario consta de 32 preguntas distribuidas en cuatro apartados (ver anexo 1,
apartados A, B, C y D). Con él, identificaremos y analizaremos las motivaciones de los
estudiantes, sus objetivos comunicativos, el ranking personal de las diferentes actividades
comunicativas de la lengua y los contextos de comunicacién en los que los estudiantes utilizan
el espaniol.

Para ello, vamos a considerar distintos factores relacionados con las necesidades de
comunicacion:

- Motivos que los impulsan a aprender espafiol (apartado A). Mediante 9 preguntas de
si 0 no y una pregunta abierta, los estudiantes identificaran sus razones,
expectativas, deseos e intereses para aprender espafiol.

- Objetivos comunicativos agrupados por actividades comunicativas de la lengua
(apartado B). En este apartado, los alumnos deberan expresar el uso que hacen del
espafiol en cada una de las cuatro destrezas linglisticas. Para ello, responderan 12
preguntas de elecciéon mdltiple (con cuatro opciones: nunca, a veces, a menudo, casi
siempre) y cuatro preguntas abiertas (otros usos) agrupadas todas ellas por
actividades comunicativas de la lengua.

- Prioridades personales y actividades comunicativas de la lengua (apartado C). Los
estudiantes estableceran su ranking propio de actividades comunicativas de la lengua
ordenandolas segun la preferencia personal que den a cada una de ellas.

- Situaciones comunicativas (apartado D). Los estudiantes caracterizaran los contextos

en los que se comunican en espariol (¢,con quién?, ¢ para qué?, ¢donde?, ¢ cuando?).

Los factores identificados nos van a permitir establecer un perfil de las necesidades de
comunicacion de cada estudiante y del grupo en su conjunto que facilite y sistematice la tarea
de evaluar y adaptar los objetivos comunicativos de una programacion preestablecida a un
grupo de estudiantes determinado. Para ello, vamos a analizar la motivacion de los estudiantes,
sus necesidades comunicativas, sus prioridades personales con respecto a las actividades
comunicativas de la lengua y los contextos comunicativos en los que usan la lengua. Es
importante recordar cémo las necesidades de comunicacién varian significativamente segun si
el proceso de ensefianza-aprendizaje tiene lugar en una situacion de inmersidon o no. En un
contexto de inmersion, los estudiantes necesitan utilizar el espafiol como vehiculo de
comunicacion cotidiano y la exposicién a la lengua es muy intensa, mientras que en contextos
no hispanos, tanto las oportunidades de utilizar el espafiol como lengua vehicular como las
relaciones con la cultura hispana, disminuyen de forma drastica.
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> Analisis de la motivacion

Con el analisis de la motivacion, profundizaremos en el conocimiento de los intereses y
de los objetivos personales de los estudiantes que subyacen en el aprendizaje y que
constituyen el origen de la predisposicién a hacer el esfuerzo necesario durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Como hemos visto en el epigrafe 3.2.5. “Motivacion y necesidades de
comunicacion”, la motivacion tiene una gran importancia para la eficacia, calidad, continuidad y
autonomia del aprendizaje. Conocer la motivaciéon de los estudiantes tiene gran interés para no
defraudar las expectativas depositadas en el aprendizaje y conseguir el maximo compromiso
personal en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Légicamente un curso no puede satisfacer
todas las motivaciones presentes, sin embargo, su identificacién nos permitira facilitar a los
estudiantes los medios para que las satisfagan de una forma auténoma. Asimismo, una vez
identificadas las motivaciones del grupo, habra que incorporarlas de una forma u otra a la
programacién. El objetivo es conocer la motivacion que traen los estudiantes el primer dia de
clase para conseguir, por un lado, mantenerla y aumentarla durante el desarrollo del syllabus vy,
por otro, su maxima implicacion personal en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para analizar los tipos de motivacién que determinan el comportamiento de los
estudiantes vamos a basarnos en la propuesta de Deci y Ryan (2000) que hemos presentado
en el epigrafe 3.2.5. “Motivacién y necesidades de comunicacion”. Deci y Ryan (2000)
caracterizan los diferentes tipos de motivaciéon en funciéon de las modalidades reguladoras del
comportamiento. Asi, la amotivacidon se caracterizaria por la ausencia de determinacién y de
control, la motivacion extrinseca se representaria en un continuo caracterizado por cuatro
modalidades de regulacidon (externa, introspectiva, asumida e integrada) y la motivacion
intrinseca estaria caracterizada por la maxima autodeterminacion y autonomia.

Partiendo de esta caracterizacién de tipos de motivacién y del vinculo que establece
entre el comportamiento y la motivacion, en el cuadro 9 proponemos un andlisis de los tipos de
motivacion situando los items de nuestro cuestionario en un continuo que nos caracteriza cada
item en funciéon de las modalidades reguladoras, del origen percibido y de los procesos
reguladores del comportamiento. En la parte superior estaria la motivacion intrinseca y en la
inferior la motivacién extrinseca. La amotivacion seria la ausencia de cualquier motivo para el
aprendizaje. Es importante precisar que, en el continuo propuesto, las modalidades reguladoras
no forman categorias estancas que sitlen cada item en una categoria determinada. Un item
puede participar de dos modalidades reguladoras de forma concurrente. Asimismo, es
perfectamente factible (e incluso normal y deseable) que un estudiante tenga distintos tipos de
motivacion que le impulsen al aprendizaje de la lengua, de forma que cada accion concreta
responda a diferentes motivos de forma simultanea. En estos casos, la red de intereses
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presentes puede crear un entramado de sinergias que aumenten la motivacion y la implicacion

personal y colectiva.

Tipos de Modalidad Origen

) o Procesos reguladores . Por qué aprendes espafiol?
motivacion: reguladora percibido 9 < a p p

4. Porque me gusta aprender otras lenguas.

1 H Autodeterminacion, - - - T

i
INTRINSECA | Intrinseca | Interno | autonomia, interés, diversion, | 1. Porque quiero conocer mejor la cultura hispana.
satisfaccion inherente.

9. Porque me gusta el ambiente del centro.

Congruencia, conciencia del
Integrada Interno | aprendizaje, interiorizacion 5. Porque mi pareja es hispana.
del control del aprendizaje.

Unboco | Importancia personal, 2. Porque voy de vacaciones a un pais hispanohablante.
Asumida intgrno conciencia de valor, asuncion !- ——- ——- ——- ——mee
de objetivos. ta i i ‘s hi
EXTRINSECA 3. Porque me gustaria ir a vivir a un pais hispanohablante.
Un boco | Autocontrol, implicacion 8. Porque lo necesito en mi trabajo.
Introspectiva extgrno personal, recompensas y - e e e — s
castigos internos. 7. Porque quiero mejorar mi curriculum vitae.
— ] R N - - R
i i i Conformidad, recompensas y | . p ~
i Externa i Externo i castigos externos. i 6. Porque quiero aprobar exdmenes de espafiol.
] ! ! 1
___________________ — —— - - - R
i Ausencia de control, falta de
AMOTIVACION Arlésir:;é?éie Impersonal ; intencionalidad, sentimiento Tg_das la.s preguntas, incluida la pregunta de respuesta
g de incompetencia. abierta, tienen una respuesta negativa o no se contestan.

Cuadro 9: Tipos de maotivacion en funcién de las modalidades reguladoras, del origen percibido y de los procesos reguladores
del comportamiento.

Consideramos que el andlisis propuesto de la motivacion, proporciona una informacion
muy significativa para la adaptacion de la programacién. En particular, nos gustaria destacar:

- ldentifica de forma individual y colectiva los distintos tipos de motivacién presentes en
un grupo de estudiantes.

- Caracteriza los procesos reguladores que rigen el comportamiento en cada tipo de
motivacion.

- Permite al profesor identificar intereses y expectativas individuales y colectivas que,
en el caso de no poder integrarlas a la programacion del curso, podrian ser cubiertas
por los estudiantes de forma independiente y autbnoma (con el correspondiente

consejo y asesoramiento del profesor).

Sin embargo, creemos que es necesario resaltar algunas limitaciones de esta
aproximacion al analisis de la motivacion. En primer lugar, los tipos de motivacion propuestos
responden a valores y comportamientos propios de la cultura occidental y, por tanto, su utilidad
puede cuestionarse en otros contextos culturales. En segundo lugar, los procesos reguladores

del comportamiento que caracteriza no consideran aquellos factores relacionados con la
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naturaleza psicolégica y cognitiva de los aprendientes que tienen una influencia importante en
el comportamiento, en la motivacion y en la diversidad de estilos de aprendizaje. Por (ltimo, el
andlisis propuesto no informa sobre la intensidad del esfuerzo que los estudiantes estan
dispuestos a realizar ni sobre la disponibilidad personal para dedicar al aprendizaje.

En nuestra propuesta, nos aproximaremos al conocimiento de la intensidad de la
motivacién a partir de la voluntad de los estudiantes para hacer deberes. Para ello,
relacionaremos el nimero de horas que quieren dedicar al estudio de la lengua fuera del aula
con el grado de esfuerzo y compromiso que estan dispuestos a asumir. Por cuestiones de
coherencia discursiva de los propios cuestionarios, este item se pregunta en el cuestionario de
necesidades de aprendizaje (ver anexo 1, apartado |).

Otro elemento que influye en la motivacién son las experiencias previas de aprendizaje.
El analisis de las experiencias previas nos permite conocer aquellos elementos que pueden
aumentar la motivacion (experiencias positivas) y aquellos que, si no son identificados, pueden
afectar negativamente al aprendizaje, a la actitud del estudiante y a la motivacion (experiencias
negativas). Ademas, el conocimiento de lo que mas (y de lo que menos) les ha gustado nos
informa de manera indirecta del estilo de aprendizaje del aprendiente, de sus preferencias y de
su actitud ante el aprendizaje. Como con el andlisis de la intensidad de la motivacion, la
coherencia discursiva de los propios cuestionarios hace conveniente que estos items se
pregunten en el cuestionario de necesidades de aprendizaje (ver anexo 1, apartado J).

Por dltimo, creemos importante recordar el vinculo existente entre motivaciéon y
componente afectivo. Un entorno de seguridad emocional y afectiva en el que no se perciban
amenazas y si respeto, libertad e interés es primordial para que la motivacion pueda
mantenerse y desarrollarse. La receptividad a las propuestas y opiniones de los estudiantes y
un proceso de negociacion continuo entre éstos y el profesor facilita la creacion de este clima

en el que la creacion de lazos afectivos pueda tener lugar.

> Analisis de las necesidades comunicativas

La programacion siempre ha de tener unos objetivos, contenidos, actividades y
materiales que, al menos de forma indirecta, responda y sea permeable a lo que los estudiantes
necesitan o desean hacer con la lengua meta. Con el andlisis de las necesidades comunicativas
de los estudiantes vamos a profundizar en el conocimiento de lo que los aprendientes hacen en
espafol. Para ello, agruparemos, por actividades comunicativas de la lengua, distintos objetivos
funcionales definidos de forma genérica de forma que sean susceptibles de ser introducidos en
la programacién (ver anexo 1, apartado B).
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Es importante recordar, por un lado, que la identificacién de las necesidades funcionales
es un proceso que se desarrolla a lo largo de todo el curso y, por otro, que las necesidades
comunicativas evolucionan a medida que progresa el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ello
hace que sea necesario facilitar una evaluacién del progreso integrada en el propio proceso de
ensefianza-aprendizaje y dejar siempre abierta la posibilidad de introducir nuevos objetivos en
la programacion. En este sentido, consideramos que la negociacion continua entre profesores y
estudiantes, desde el inicio del curso hasta su terminacién, es el procedimiento mas adecuado

(ver epigrafe 4.3.2. “Encuesta de objetivos y planes”).

» Andlisis de prioridades con respecto a las actividades de la lengua

El analisis de las prioridades personales de las diferentes actividades de la lengua nos
posibilita establecer un ranking de importancia personal, tanto para cada estudiante como para
el grupo en su conjunto, de las cuatro habilidades lingiisticas (ver cuadro 10). El ranking de
habilidades lingiisticas nos permite conocer el interés y la necesidad que tienen los estudiantes
en desarrollar las mismas.

Cuadro 10: Ranking de importancia
personal respecto a las habilidades
linguisticas

1 2 3 4

* Hablar 1 [ [0 [
« Comprender [ [ [] []
= Escribir 0000
= Leer 0000

1 (més importante)...4 (menos importante)

> Analisis de los contextos comunicativos

Con el andlisis de los contextos en los que los aprendientes se relacionan en espaiiol
caracterizaremos las situaciones concretas en las que los estudiantes interaccionan en espafiol:
icon quién?, ¢para qué?, ¢donde?, ¢con qué frecuencia? El estudio de los contextos
comunicativos nos permitira identificar los ambitos (publico, personal, educativo y/o profesional)
en los que se contextualizan las actividades de lengua que desarrollan los estudiantes. Con ello,
podremos, por un lado, profundizar en el conocimiento de sus objetivos funcionales y, por otro,
identificar los tipos de registro y las variedades lingiisticas que utilizan.
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Este cuestionario consta de 48 preguntas distribuidas en ocho apartados (ver anexo 1,
apartados E, F, G, H, I, J, Ky L). Con él, analizaremos las preferencias de aprendizaje de los
estudiantes considerando distintos factores relacionados con el aprendizaje:

- Modalidades sensoriales de procesamiento de la informacion (apartado E). Las

modalidades sensoriales pueden clasificarse en tres grandes areas (Reid, 1987
Oxford, 2003): visual, auditiva y kinestésica/tactil. A los estudiantes que procesan la
informacion a través de la modalidad visual les gusta aprender leyendo y viendo la
televisién. Los estudiantes auditivos prefieren aprender escuchando y hablando. Por
ultimo, los estudiantes kinestésicos/tactiles prefieren aprender escribiendo e
implicandose fisicamente en el aprendizaje.
En este apartado, los alumnos deberan expresar sus preferencias de aprendizaje con
respecto a las diferentes opciones presentadas entre cuatro posibilidades: nada (0);
un poco (1); bastante (2); mucho (3). Ademas, contempla un item de respuesta
abierta que les permite expresar cualquier otra preferencia independientemente de
las propuestas. Finalmente, se les pide que digan cudl es la modalidad que les gusta
mas.

- Valoracion de las habilidades lingliisticas y comunicativas que necesitan mejorar

(apartado F). Los estudiantes identifican y valoran lo que necesitan mejorar tanto en
relacion a su competencia linguistica (gramatica, vocabulario y pronunciaciéon) como
en relacion a las diferentes actividades comunicativas de la lengua (interaccion oral,
expresion escrita, comprension auditiva y comprension de lectura).
En este apartado, los alumnos deberan expresar sus necesidades de aprendizaje
respecto a las diferentes opciones presentadas entre cuatro posibilidades: nada (0);
un poco (1); bastante (2); mucho (3). Asimismo, contempla un item de respuesta
abierta que les permite expresar cualquier otra necesidad al margen de las
propuestas. Finalmente, se les pregunta qué es lo que mas les interesa mejorar.

- Preferencias en el tipo de agrupacion de estudiantes para trabajar en el aula
(apartado G). Los estudiantes expresan como prefieren trabajar en clase (solo/solo
con el profesor; en parejas, en pequefios grupos; en equipos; toda la clase con el
profesor) valorando las diferentes opciones presentadas entre cuatro posibilidades:
nunca (0); a veces (1); a menudo (2); casi siempre (3).

- Preferencias en el tipo de actividades de aula (apartado H). En este apartado los
estudiantes se pronuncian sobre el tipo de actividades que les gusta realizar en clase.
Para ello, tienen que valorar las diferentes opciones presentadas entre cuatro
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posibilidades: nunca (0); a veces (1); a menudo (2); casi siempre (3). También
contempla un item de respuesta abierta que les permite identificar cualquier otra
actividad de clase independientemente de las propuestas. Finalmente, se les pide
gue respondan cual es el tipo de actividad que les gusta mas.

- Disponibilidad para hacer actividades fuera de clase (apartado I). Este apartado esta
directamente relacionado con la motivacion y con el grado de compromiso con el
aprendizaje. Aquellos estudiantes que estén dispuestos a realizar actividades fuera
del aula expresaran el nimero de horas semanales que quieren dedicar.

- Valoracion de los aspectos positivos y negativos de sus experiencias de aprendizaje
previas (apartado J). Mediante dos preguntas de respuesta abierta, los estudiantes
identificaran qué es lo que mas y lo que menos les ha gustado en los cursos de
espafiol que han realizado.

- ldentificacién de lo que quieren aprender en el curso (apartado K). En una pregunta
de respuesta abierta, los estudiantes identificaran cuales son sus expectativas de
aprendizaje para el curso que inician.

- ldentificacion del uso de estrategias de aprendizaje (apartado L). Las estrategias de
aprendizaje de una lengua extranjera determinan los comportamientos especificos y
los procesos de pensamiento que los estudiantes utilizan para mejorar su propio
aprendizaje (Oxford, 1990). Diferentes autores (Oxford, 1996, 2003; Willing, 1998)
consideran que las estrategias de aprendizaje reflejan los estilos de aprendizaje de
los estudiantes. Oxford (1990, 2003) destaca cémo las estrategias pueden hacer el
aprendizaje mas facil, rapido, atractivo, autbnomo, efectivo y transferible a otras
situaciones siempre y cuando estén directamente relacionadas con la tarea que los
estudiantes tienen que realizar, sean adecuadas a su estilo de aprendizaje, sean
utilizadas de forma eficaz y estén conectadas con el uso de otras estrategias
relevantes.

En este apartado, los alumnos deberan considerar el uso que realizan de doce
estrategias de aprendizaje (“no importa si no entiendo todas las palabras de un texto”;
“intento adivinar el significado de las palabras que no entiendo por el contexto”;
“cuando no entiendo una palabra, la escribo en un papel y luego la busco en el
diccionario”; “planeo lo que voy a decir antes de hablar”; “escucho atentamente para
comprender la idea general”; “intento no utilizar ni el inglés ni mi lengua materna en
clase”; “reflexiono sobre las dificultades que tengo al aprender espafiol”; “comparo las
reglas del espafiol con las de otras lenguas que conozco”; “intento deducir reglas del
espafiol formando hipétesis sobre su funcionamiento”; “me gusta aprender una regla
y aplicarla después”; “no me importa si cometo algunos errores para alcanzar mi
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objetivo comunicativo”; “cuando cometo un error, intento analizarlo y descubrir la
forma correcta”). Para ello, tienen que valorar la frecuencia de uso de las diferentes
estrategias presentadas entre cuatro posibilidades: nunca (0); a veces (1); a menudo

(2); casi siempre (3).

Los factores identificados nos van a permitir establecer un perfil de las necesidades de
aprendizaje, de cada estudiante y del grupo en su conjunto, que caracterice los estilos de
aprendizaje, las necesidades de aprendizaje sentidas y el uso de estrategias de aprendizaje.
Con esta informacion podremos, por un lado, utilizar una metodologia, materiales y actividades
gue se adapten al perfil del grupo y, por otro, adecuar nuestro estilo de ensefianza a los

requerimientos del grupo y de los estudiantes individualmente considerados.

> Identificacion y analisis de los estilos de aprendizaje

Reid (1987, 1995) destaca como todo estudiante tiene su propio estilo de aprendizaje
con sus correspondientes puntos fuertes y débiles. El estilo de aprendizaje se mantiene con
independencia de la metodologia de ensefianza empleada pero una disparidad muy marcada
entre estilo de aprendizaje y estilo de ensefianza puede causar desmotivacion, frustracion, falta
de rendimiento y abandono del aprendizaje (Reid, 1987, 1995; Oxford y Lavine, 1992). La forma
de eludir estos conflictos potenciales entre estilos de ensefianza y aprendizaje pasa
necesariamente por una toma de conciencia, por parte de profesores y estudiantes, de la
diversidad de estilos existentes que les permita sacar el maximo potencial de su estilo y
mantener una actitud abierta hacia los otros estilos de forma que puedan incorporar y
enriguecer su propio estilo mediante aportaciones provenientes de los demas. En este sentido,
Reid (1987, 1995) destaca como los estilos de aprendizaje pueden adaptarse, ya que estan
mas determinados por el habito que por atributos bioldgicos.

Para determinar los estilos de aprendizaje de los estudiantes vamos a basarnos en la
propuesta de Willing (1993) que hemos presentado en el epigrafe 3.2.4. “Estilos de
aprendizaje”. Willing identifica los distintos estilos mediante un cuestionario con treinta
preguntas que examinan las preferencias con respecto a seis aspectos del aprendizaje de una
lengua: las actividades de lengua, el papel del profesor, las agrupaciones en el aula, el
desarrollo de la competencia linglistica, las modalidades sensoriales y las actividades de
aprendizaje realizadas fuera del aula por iniciativa propia. Como resultado de su investigacion,
Willing (1988, 1993) caracteriza cuatro tipos distintos de aprendientes:

- Analiticos: Les gusta trabajar en clase solos, estudiar gramatica, trabajar con

manuales, buscar sus propios errores, resolver problemas y leer prensa.
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- Comunicativos: Prefieren aprender en pequefios grupos, hablando y conversando,
observando y escuchando a nativos, viendo television y, en definitiva, interactuando
con la lengua meta.

- Concretos: Les gusta trabajar agrupados en parejas, aprender con juegos, juegos de
rol, peliculas, dibujos, audiciones y excursiones.

- Orientados a la autoridad: Prefieren trabajar siempre con el profesor y que éste
explique todo, estudiar gramatica, tener un manual del curso, tomar apuntes en clase,

aprender vocabulario viéndolo y aprender a leer.

Partiendo de esta caracterizacion de estilos y del vinculo que existe entre estilos de
aprendizaje y uso de estrategias, en el cuadro 11 proponemos una identificacion de estilos de
aprendizaje agrupando los items de nuestro cuestionario en funcion de las modalidades
sensoriales de procesamiento de la informaciéon (apartado E), actividades en el aula (apartado
H), agrupaciones de estudiantes (apartado G) y estrategia mas representativa de cada estilo
(apartado L). Es importante precisar que no pretendemos alcanzar el nivel de precision de la
propuesta de Willing. Para ello, seria necesario, por un lado, profundizar en las creencias sobre
el aprendizaje y sobre el papel del profesor y de los estudiantes en el mismo y, por otro,
ahondar en las modalidades sensoriales de los estudiantes. Nuestro objetivo es obtener una
aproximacion a los diferentes estilos presentes en el aula que facilite la adaptacién de la
programacion y del estilo de ensefianza a las preferencias y estilos de aprendizaje de los

estudiantes.

INDEPENDIENTE DE CAMPO DEPENDIENTE DE CAMPO
“Analitico” “Concreto”
E) | Me gusta aprender leyendo. E) | Me gusta aprender escuchando.
G) En clase, me gusta trabajar solo / solo con el G) | En clase, me gusta trabajar en parejas.
profesor.
En clase, me gusta hacer actividades de observacion ; :
H) y de practica gramatical. H) | En clase me gusta hacer juegos, role-plays,...
L) Cuando cometo un error, intento analizarlo y L) Escucho atentamente para comprender la idea
descubrir la forma correcta. general.
“Comunicativo” “Orientado a la autoridad”
E) Me gusta aprender hablando. E) Me gusta aprender escribiendo.
. o En clase, me gusta trabajar toda la clase con el
G) | Enclase, me gusta trabajar en pequefios grupos. G)
profesor.
H) En clase, me gusta hablar con los compafieros. H) En clase, me gusta aprender palabras nuevas.
L) No me importa si cometo algunos errores para L) | Me gusta aprender una regla y aplicarla después.

alcanzar mi objetivo comunicativo.

Cuadro 11: Estilos de aprendizaje: Modalidades sensoriales, agrupaciones de estudiantes, actividades de clase y
estrategias de aprendizaje mas representativas.
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En el apartado J, los estudiantes tienen la oportunidad de valorar, mediante dos
preguntas abiertas, sus experiencias de aprendizaje anteriores identificando lo mejor y lo peor
de las mismas. Ello nos permitira, de una forma indirecta, conocer las percepciones subjetivas y
las reacciones afectivas de los estudiantes con respecto al proceso de ensefianza-aprendizaje.
Asimismo, el andlisis de sus respuestas sera de gran utilidad para terminar de perfilar sus
estilos de aprendizaje y comprobar la coherencia y consistencia de la caracterizacién propuesta.

Diferentes autores (Reid, 1987, 1995; Oxford, 1996, 2003; Willing, 1998; Tudor, 1996)
sefialan que los estilos de aprendizaje estan fuertemente condicionados por el origen cultural de
cada aprendiente y por sus caracteristicas psicologicas, su experiencia del mundo, su
conocimiento de otras lenguas y su experiencia de aprendizaje en contextos formales de otras
materias en general y de lenguas en particular. En nuestra opinién, esto provoca que, a medida
gue los estudiantes van desarrollando sus competencias generales (establecidas en el MCER
como savoir, savoir-fair, savoir-étre y savoir-apprendre) los estilos de aprendizaje se enriquecen
y se adaptan con mayor facilidad a la situacion de ensefianza y de aprendizaje con lo que de
una forma u otra se hacen mas permeables a otros estilos y se disminuyen los posibles
conflictos entre estilos de aprendizaje y de ensefianza. En este sentido, para identificar y
analizar los estilos de aprendizaje en estudiantes adultos de nivel avanzado, consideramos de
gran interés la distincion que realiza Reid (1995) a la hora de caracterizar los estilos de
aprendizaje, entre estilo principal, secundario y negativo. El estilo principal es el preferido por el
estudiante, el secundario es aquél en el que el aprendizaje puede seguir desarrollandose
adecuadamente y el negativo es cuando puede producirse un conflicto entre estilos que dificulte

el aprendizaje.

> Identificaciéon y analisis de las necesidades de aprendizaje sentidas

Las necesidades de aprendizaje sentidas desempefian un papel fundamental en la
motivacion y tienen especial relevancia en el caso de la ensefianza no reglada a adultos. El
esfuerzo, la implicacion personal y la persistencia en el aprendizaje dependeran en gran medida
de la percepcién que tenga el estudiante de la relacién entre el trabajo realizado en el aula y
sus necesidades personales.

Para establecer el perfil de las necesidades de aprendizaje sentidas procederemos, por
un lado, a identificar y analizar la percepcion de puntos fuertes y débiles mediante la valoracion
de la competencia linguistica y de las habilidades comunicativas (apartado F) y, por otro, a
identificar qué les gustaria aprender en el curso (apartado K). Todo ello, permitira al profesor
contrastar las necesidades sentidas de los estudiantes con su percepcion de las mismas y sera
de gran utilidad a la hora de adaptar la programacidn del curso al perfil obtenido.
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» ldentificacion y andlisis del uso de estrategias de aprendizaje

Los “buenos” aprendientes de lenguas se caracterizan por usar estrategias para dirigir
su aprendizaje y resolver las tareas a las que se enfrenten, siempre y cuando el uso de
estrategias sea sistematico y esté vinculado a la tarea que hay que desempeifiar, al propio estilo
de aprendizaje y a otras estrategias significativas con respecto a la tarea. Los estudiantes que
usan con frecuencia estrategias de la forma descrita, presentan un alto nivel de competencia,
eficacia y autonomia. Considerando las limitaciones expuestas para relacionar de una forma
directa e inequivoca el uso efectivo de estrategias por parte del estudiante y su rendimiento y
capacidad de aprendizaje, creemos que la identificacion y andlisis de las estrategias propuestas
en el apartado L pueden proporcionar una vision general y aproximativa del grado de madurez y
eficacia del estudiante y del grupo que facilite al profesor la seleccidn de contenidos, materiales

y actividades para la programacion.

4.3.2. Encuestade negociacion de objetivos y planes del curso

La segunda herramienta de nuestra propuesta (ver anexo 2) para adaptar
programaciones de nivel avanzado, se basa en el instrumento elaborado por Juan Garcia-
Romeu y Margarita Jiménez (2005) y consta de ocho apartados. Con ella, pretendemos
promover la reflexion en los estudiantes y el consenso entre el profesor y el grupo sobre los
siguientes aspectos de la programacion:

- Objetivos de comunicacion (“¢Para qué queréis mejorar vuestro espafiol?”). Los
estudiantes pondran en comun sus intereses y expectativas con respecto al
aprendizaje de la lengua. El profesor valorara en qué grado la programacion
preestablecida puede contribuir al logro de los objetivos de comunicacién de los
estudiantes.

- Preferencias en relacion a las actividades comunicativas de la lengua (“¢Qué
actividades de la lengua os gustaria mejorar: la expresiéon oral, la comprension
auditiva, la expresion escrita o la comprension de lectura? Ordenadlas por orden de
preferencia.”). Los estudiantes acordaran qué actividades de la lengua quieren
mejorar. El profesor podra proponer diferentes actividades de clase, materiales y/o
formas de organizar y distribuir el trabajo lectivo para facilitar el desarrollo de las
destrezas linglisticas preferidas por los estudiantes. Las exigencias del programa
gue estén especificadas por destrezas deberan de asumirse como minimos
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necesarios para mantener una coherencia curricular y para realizar con éxito aquellas
pruebas de evaluacion que contemple el programa de ensefianza.

- Metodologia (“¢Como queréis aprender? ¢Qué os gusta hacer en clase? ¢Qué tipo
de actividades y materiales preferis?”). Los estudiantes reflexionan sobre sus
preferencias de aprendizaje y acuerdan qué tipo de materiales y actividades les
gustaria realizar. El profesor, en primer lugar, les informara de la existencia o no -en
el banco de materiales y en los recursos didacticos disponibles- del tipo de
actividades y materiales preferidos y, posteriormente, propondra actividades,
materiales y una organizacion del tiempo lectivo acordes con las preferencias de los
estudiantes.

- Objetivos de aprendizaje del curso (“¢,Qué os gustaria aprender en este curso?”). Los
estudiantes determinan qué objetivos les gustaria alcanzar. El profesor analiza la
coherencia de los mismos con los del syllabus del curso y del nivel y propone -en la
medida de lo posible- actividades, materiales y modos de proceder para alcanzarlos.
Aquellos objetivos que sean muy especificos y personales, que no sean compartidos
por la mayoria de la clase o que correspondan a cursos de nivel superior, se
intentaran satisfacer de una forma auténoma e independiente. Para ello, el profesor
sugerira actividades, materiales o formas para que puedan ser alcanzados.

- Compromiso con el aprendizaje (“¢,Es importante asistir regularmente a clase? ¢Y la
puntualidad? ¢Por qué?”). Reflexion colectiva sobre la importancia que tiene la
asistencia regular y la puntualidad no sélo para el estudiante individualizado sino
también para el aprendizaje colectivo. El profesor y los estudiantes pueden establecer
alternativas para cuando no se pueda asistir a todas las sesiones.

- Disponibilidad para el estudio fuera del aula (“¢Queréis hacer deberes?”). Es
conveniente alcanzar un compromiso consensuado en el tipo y cantidad de los
deberes. Las actividades fuera de clase promueven el aprendizaje independiente y
auténomo y nos permiten una mayor flexibilidad para alcanzar los objetivos del grupo
y organizar el trabajo lectivo en el aula.

- Préctica fuera del aula (“¢Pensais que es necesario practicar fuera del aula? ¢Qué
cosas hacéis?”). Las posibilidades de practicar espafiol fuera de clase varian
significativamente en funcion de si el aprendizaje tiene lugar en un contexto de
inmersion linglistica o no®. Cuando la ensefianza no se realiza en un contexto de
inmersion, es de gran importancia establecer puentes entre el aprendizaje y el mundo

Mientras que en un contexto de inmersion lingiistica el aprendizaje tiene lugar en una situacion en la que la lengua que se estudia
es el principal vehiculo de comunicacion diaria y la exposicion a la lengua es muy alta, en un contexto de no inmersion el uso de la
lengua no es muy frecuente y la exposiciéon escasa.

APLICACION DIDACTICA PARA LA EVALUACION Y ADAPTACION DE PROGRAMACIONES EN CURSOS DE NIVEL AVANZADO 96



Encuesta de negociacion de objetivos y planes del curso Instrumentos

de la lengua como instrumento de comunicacién. El profesor propiciara una puesta en
comin de las diferentes posibilidades que existen para practicar fuera del aula.
Asimismo, establecera vinculos entre los objetivos comunes y especificos de los
estudiantes y posibles actividades de lengua reales que existan en el contexto. La
finalidad es identificar de una forma cooperativa las oportunidades de practica que
ofrece el contexto y relacionarlas con los objetivos comunes y personales de los
estudiantes.

- Reflexion sobre el propio instrumento y sus objetivos (“¢Para qué creéis que sirve
esta encuesta?”). Los estudiantes reflexionan sobre su papel de agentes activos en el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Con los acuerdos alcanzados, profesores y estudiantes tendran una guia para
desarrollar el syllabus preestablecido que plasmara un compromiso sobre los objetivos
comunicativos, las actividades de la lengua, los contenidos, el tipo de actividades y materiales y
el nimero de horas que quieren dedicar a los deberes. El alcance de la negociacién dependera
de si el instrumento se utiliza para adaptar un syllabus preestablecido o de si se pretende iniciar
la elaboracion de una programacion negociada. En el primer caso, los estudiantes conoceran
previamente los objetivos y contenidos del programa que, aungue sera reinterpretado a partir de
sus intereses, objetivos y preferencias manifestados, condicionaran el alcance de la
negociacion y de los acuerdos que se adopten. Para facilitar la flexibilidad de la herramienta, las
preguntas de la encuesta estan formuladas en un plano general, alejado de formulaciones
especificas que se reservaran para establecer los objetivos y contenidos del syllabus y del
programa.

Cuando adaptemos un syllabus predeterminado, antes de realizar la encuesta el
profesor habra presentado el programa y explicado los objetivos y contenidos del mismo, asi
como su relevancia en el proceso de ensefianza-aprendizaje. La secuencia didactica con la que
pondremos en practica la encuesta consta de dos fases. En una primera fase, en pequefios
grupos, los estudiantes pondran en comuln sus intereses, expectativas y preferencias con
respecto al curso que acaba de empezar. Para ello, completaran el cuestionario de una forma
cooperativa. Un estudiante hara de “secretario” y recogera todas las respuestas que se
expresen. El objetivo de esta fase es recoger el maximo de ideas y propuestas, aunque
aparentemente sean contradictorias 0 no se correspondan con la naturaleza del programa. En
una segunda fase, el profesor ira escribiendo en la pizarra las aportaciones de toda la clase en
relacion a los aspectos de la programacion que se consideran en la encuesta. En cada
apartado, el profesor ird valorando la posibilidad o no de integrar las propuestas de los
estudiantes en la programacion, ofreciendo compromisos, sugiriendo formas de organizar el
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trabajo que faciliten la incorporacion a la programacién de los objetivos del grupo, aconsejando
cauces para alcanzar de una forma autdbnoma aquellos objetivos que sean imposibles de
alcanzar durante el curso —por ser a largo plazo, demasiado especificos, no adecuados para la
coherencia del syllabus y/o del curriculo, etc.—, proponiendo actividades, materiales y, en
definitiva, precisando cualquier aspecto que considere conveniente acordar con los estudiantes.
Durante todo el proceso, un estudiante se encargara de ir tomando nota de lo que el profesor va
escribiendo en la pizarra. Con estas notas, el profesor elaborara un documento (ver anexo 3)
gue recogera los planes y objetivos consensuados con el grupo y la valoracion del profesor
sobre la posibilidad de alcanzar los mismos durante el curso que comienza. Para no crear
expectativas desmesuradas, es importante que el profesor incorpore al documento negociado
una valoracion realista y global de las posibilidades que, en su opinion, existen para llevar a
cabo los objetivos y planes acordados (ver anexo 3, observaciones del profesor). Este
documento constituira una forma de “contrato” que guiara la adaptacién de la programacion y la
puesta en practica del programa. Sin embargo, es necesario sefialar que el documento expresa
los deseos y compromisos del profesor y del grupo en un momento determinado -al inicio del
curso- y que, por tanto, queda abierto a los cambios y las modificaciones que se vayan
realizando a medida que se desarrolle la programacion, bien porque surjan otras necesidades y
preferencias o bien porque lo acordado no funcione segun lo esperado. En este sentido, el
documento inicia un proceso interactivo y continuo de negociacion y consulta como
procedimiento vertebrador de la programacion.

La herramienta tiene una finalidad tanto didactica como pedagégica. Desde una
dimensién didactica, promoveremos la negociacion conjunta entre el profesor y los estudiantes
de los objetivos y planes del curso. La negociacion es el marco en el que el profesor y los
estudiantes pueden reflexionar sobre las necesidades de comunicaciéon y de aprendizaje
presentes en el grupo y decidir acciones comunes consensuadas: ¢qué actividades de la
lengua quieren desarrollar?, ¢qué quieren mejorar?, ¢como quieren hacerlo?, ¢a qué grado de
implicacion y esfuerzo estan dispuestos a comprometerse? Se trata de hacer posible que
estudiantes con distintos intereses y preferencias puedan fijar metas comunes que sean
compatibles con los objetivos, contenidos y metodologia predeterminados en el syllabus Con
ello, se pretende promover la motivacion e implicacién de los estudiantes y facilitar la creacion
de empatias, lazos afectivos y sinergias a través de un aprendizaje participativo y cooperativo.
Asimismo, permite identificar las necesidades personales que tengan los estudiantes para poder
facilitarles, mediante el oportuno consejo, su satisfaccion auténoma. Por Ultimo, la negociaciéon
de objetivos y planes permite reflexionar en el aula, de una forma abierta, sobre la importancia
que en el aprendizaje de una lengua tienen la autonomia y la independencia y cémo, con la
orientacion adecuada, es posible alcanzar las metas individuales de una forma auténoma. En
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este sentido, propicia la puesta en comun de las diferentes acciones que puedan realizar los
estudiantes para interactuar en la lengua objeto fuera del contexto formal de ensefianza. En
aquellas situaciones en las que la ensefianza tiene lugar fuera de contexto, la globalizacién y el
desarrollo de las nuevas tecnologias que estamos viviendo facilitan enormemente el acceso y el
contacto con la cultura y la lengua hispanas.

Desde una dimension pedagdgica, pretendemos promover que el estudiante asuma su
papel de agente social activo y desarrolle su capacidad de aprender. Para ello, favoreceremos
su corresponsabilizacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje, el crecimiento de sus
recursos sociales e interculturales, el aumento de su autonomia e independencia y el desarrollo
de una consciencia y comprension de los objetivos del proceso de ensefianza-aprendizaje. El
instrumento esta disefiado para fomentar en el estudiante la conciencia metacognitiva necesaria
para regular su aprendizaje. La capacidad metacognitiva supone el conocimiento consciente en
relacion con el aprendizaje y la regulacion del mismo (establecer objetivos, organizar, planificar
y evaluar). El uso de la capacidad metacognitiva favorece un aprendizaje eficaz, un uso
inteligente de las estrategias de aprendizaje y de comunicacién y un mayor progreso en el
aprendizaje. Si con la herramienta anterior haciamos hincapié en la reflexion individualizada de
las caracteristicas personales, objetivos comunicativos y las preferencias de aprendizaje, ahora
les proporcionaremos la oportunidad de reflexionar de una forma colectiva sobre sus intereses
personales, objetivos comunicativos, preferencias de aprendizaje y expectativas para
determinar conjuntamente unos objetivos y planes para el curso que se inicia. Se trata de
fomentar en el estudiante la capacidad de planificar su propio aprendizaje y compatibilizarlo con
las exigencias del resto del grupo y del syllabus. Ello supone determinar -de una forma
colectiva- los objetivos, la metodologia y las actividades y materiales que la programacion del
curso debera concretar y adaptar con respecto al syllabus preestablecido que garantiza la

coherencia del curriculo que desarrolla el curso.

4.3.3. Cuestionarios de evaluacion

Con esta herramienta (ver anexo 4) cerramos el ciclo de adaptacién y evaluacién de la
programacion preestablecida. Proponemos, por una parte, una autoevaluacion del dominio de la
lengua alcanzado respecto a los objetivos y contenidos del syllabus y, por otra, una valoracion
exhaustiva de la programacion: objetivos, metodologia, actividades y materiales. Para ello,
hemos disefiado dos cuestionarios: un cuestionario de autoevaluacién de la competencia
linglistica comunicativa y un cuestionario de evaluacion de la programacion. Estas
herramientas nos permitiran profundizar en el conocimiento de las necesidades de aprendizaje
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de los estudiantes y nos ayudaran a tener una visibn mas completa del éxito y de la eficacia de

la programacién y del propio proceso de ensefianza-aprendizaje.

Cuestionario de autoevaluacion del dominio de la lengua

Este cuestionario consta de 18 descriptores centrados en dos aspectos del dominio de la

lengua: actividades comunicativas y competencia lingliistica. Los descriptores reflejan los

objetivos y contenidos del Plan Curricular de Centro del curso de nivel avanzado 1 - C1 del

Instituto Cervantes de Londres y han sido formulados siguiendo las orientaciones del Marco

comun europeo de referencia (nivel usuario independiente, B2 -avanzado-). Con esta

coincidencia respecto a lo que se evalla, se busca una correlacion entre las pruebas, la

evaluacién del profesor y la autoevaluacion del estudiante. En cada descriptor, los estudiantes

valoraran el dominio que piensan que han alcanzado durante el curso entre cuatro opciones:

muy satisfactorio (MS); satisfactorio (S); poco satisfactorio (PS); insatisfactorio (I). En concreto,

valoraran los siguientes aspectos del syllabus:
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Actividades comunicativas

“Puedo hacer descripciones claras y detalladas de personas (tanto fisicas como de
caracter) sefialando posibles cambios de caracter y de estado de animo”.

“Puedo describir detalladamente hechos reales o imaginarios”.

“Puedo narrar una historia con detalle”.

“Puedo escribir descripciones claras y detalladas de hechos y experiencias reales
0 imaginarias en textos claros y estructurados”.

“Puedo escribir narraciones con un discurso claro y bien estructurado mostrando
un uso adecuado de criterios de organizacion, conectores y mecanismos de
cohesién”.

“Leo con un alto grado de independencia textos que me interesan”.

“Comprendo narraciones extensas siempre que el tema sea conocido y que el

desarrollo de la historia se facilite con marcadores explicitos”.

Competencias linguisticas

“Reconozco expresiones idiomaticas y coloquiales y deduzco su significado por el
contexto”.

“Puedo reconocer y usar recursos caracteristicos del lenguaje publicitario”.
“Reconozco y uso las perifrasis verbales”.

“Normalmente uso correctamente los verbos ser y estar para hacer descripciones”.

100
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“Normalmente uso correctamente los tiempos del pasado para contar historias:
-+ Uso del contraste pretérito perfecto / pretérito indefinido.
-+ Uso del contraste pretérito indefinido / pretérito imperfecto al contar
acciones y situaciones del pasado.
+ Uso del pretérito pluscuamperfecto”.
“Cuando hablo, lo hago con una pronunciacién y entonacion claras”.
“Cuando escribo, la estructura, la distribucion en parrafos y la puntuacién son
consistentes y practicas”.

“Cuando escribo, normalmente no cometo errores ortograficos”.

La autoevaluaciéon del dominio de la lengua permite al profesor y a los responsables de
la elaboracion del syllabus complementar las pruebas y la evaluacién que realiza el profesor con
la percepcion de los estudiantes sobre su dominio respecto a los objetivos y contenidos del
syllabus. A los estudiantes, les proporciona una oportunidad para reflexionar sobre sus
habilidades comunicativas y linglisticas, un conocimiento en profundidad de los objetivos del
proceso de ensefianza-aprendizaje expresados en términos comunicativos y linglisticos y les
facilita la tarea de asumir el control de su propio aprendizaje ya que desarrollan una conciencia
critica del aprendizaje y de los resultados del mismo. Como sefala el MCER, “el potencial mas
importante de la autoevaluacion esta en su utilizacion como herramienta para la motivacion y
para la toma de conciencia, pues ayuda a los alumnos a apreciar sus cualidades, a reconocer
sus insuficiencias y a orientar su aprendizaje de una forma mas eficaz” (2002, pag. 188). En
este sentido, podemos afirmar que la autoevaluacién fomenta la capacidad de aprender del
estudiante, su autonomia y su independencia.

La autoevaluacién del dominio linglistico presenta ciertas limitaciones en cuanto a su
precision ya que es un proceso complejo que exige a los estudiantes no sé6lo conocer los
objetivos comunicativos, sino también disponer de procedimientos y criterios de evaluacion que
les permitan determinar cual es su grado de dominio en las distintas actividades de la lengua
gue se han ejercitado durante el curso. Por un lado, el desarrollo de las habilidades de
autoevaluacién ha de ser objeto de una formacién especifica y tiene que estar presente en todo
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por otro, los descriptores que se utilizan han de ser
claros y estar relacionados con la experiencia de aprendizaje

En nuestra propuesta para adaptar programaciones, los estudiantes son en todo
momento conscientes y participes de los objetivos y contenidos que se trabajan en el aula, de
su relevancia para su aprendizaje y del progreso realizado a través del proceso formal de
ensefianza-aprendizaje. Los materiales y actividades siempre tienen un objetivo explicito y en
su realizacion los estudiantes tienen que ser conscientes de sus insuficiencias y de sus logros.
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Ademas, al finalizar cada unidad didactica o secuencia de actividades los estudiantes tienen la

oportunidad de ir evaluando su progreso e identificando sus dificultades.

Cuestionario de evaluacién del curso

Este cuestionario consta de 20 preguntas relacionadas con la programacion. Los
estudiantes evalGan la programacion del curso recién finalizado desde diferentes prismas: los
objetivos del mdédulo; la metodologia; el manual y el material complementario; y la valoracion
global de la experiencia de aprendizaje. En concreto, consideran los siguientes aspectos de la

programacion:

- Objetivos del curso
Valoracién de los objetivos del programa (“¢Te han gustado los objetivos del
programa del curso?”). item de respuesta cerrada (si/no).
Valoracion de los resultados en relacion con los objetivos acordados (“¢,Se han
cumplido los objetivos fijados el primer dia de clase? En caso negativo, ¢por
qué?”). item de respuesta cerrada (si/no) completado con un item de respuesta
abierta.
Distribucion del tiempo en relacién con los objetivos del programa (“¢Se ha
dedicado suficiente tiempo a los objetivos del programa?”). item de respuesta
cerrada (si/no).
Distribucion del tiempo en relacién con los objetivos acordados (“¢,Se ha dedicado
suficiente tiempo a los objetivos especificos acordados por el grupo?”). item de
respuesta cerrada (si/no).
Identificacién de objetivos y/o contenidos de especial dificultad para el aprendizaje
(“¢,Has tenido especial dificultad con algun objetivo y/o contenido del curso? ¢Con
cuél/es?”). item de respuesta cerrada (si/no) completado con un item de respuesta
abierta.
Valoracién de la programaciéon (“,Crees que se podria haber mejorado la
programacioén? En caso afirmativo, ¢como?”). item de respuesta cerrada (si/no)
completado con un item de respuesta abierta.

- Manual y material complementario
Valoracion general del manual del curso (“El manual del curso: ¢te ha gustado?
¢Por qué?’). item de respuesta cerrada (si/no) completado con un item de

respuesta abierta.
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Valoracién del manual del curso (“¢,Permite un ritmo adecuado de aprendizaje?”;
“¢. Responde a las necesidades comunicativas y de aprendizaje?”; “¢Facilita el
autoaprendizaje?”). Tres items de respuesta cerrada (si/no).
Valoracion del material complementario (“El uso del material complementario
(actividades fotocopiadas, casetes, video, lecturas...) te ha parecido: muy bueno;
bueno; malo; muy malo.”). item de respuesta mudiltiple.
Valoracién cuantitativa y cualitativa de los deberes (“Los deberes han sido:
Cantidad: muchos; normales; pocos. Calidad: buenos; normales; malos.”). Dos
items de respuesta mdltiple.

- Metodologia
Valoracién general de la metodologia empleada por el profesor/es (“¢La
metodologia de los profesores es adecuada?”). item de respuesta cerrada (si/no).
Valoracién de las oportunidades en el aula para interaccionar en espafol (“En
clase, ¢has tenido oportunidades para hablar en espafiol?”). item de respuesta
cerrada (si/no).

- Valoracion global de la experiencia de aprendizaje
Valoracion global de los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje.
(“cCrees que has aprendido?: mucho; bastante; poco; muy poco.”). item de
respuesta mdltiple.
Identificacion de preferencias de aprendizaje (“¢Qué te ha gustado mas de las
clases? ¢ Por qué?”). item de respuesta abierta.
Identificacion de aspectos mejorables. (“¢,Qué crees que se puede mejorar de las
clases? ¢ Cémo?”). item de respuesta abierta.
Valoracién de la asistencia (“¢, Cémo valoras tu asistencia al curso?: muy regular;
regular; irregular; muy irregular.”). item de respuesta muiltiple.
Intencién de continuar el aprendizaje formal. (“¢Piensas continuar estudiando
espafiol? ¢Por qué?”). item de respuesta cerrada (si/no) completado con un item
de respuesta abierta.

“Observaciones y otros comentarios”. item de respuesta abierta.

La evaluacién que proponemos nos permite valorar el grado de satisfaccion del
estudiante respecto a la programacion y al desarrollo del curso (objetivos, metodologia, manual,
seleccién de actividades y material complementario, dificultades en el aprendizaje, percepcién
global de los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje). Esta valoracion facilita al
profesor, por un lado, una reflexiébn sobre la programacién y sobre la propia actuacion
profesional y, por otro, la identificacion y el analisis de posibles disfunciones de la programacion
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y de la propia actuacién. A los estudiantes, la evaluacién del curso les ayudard, por una parte, a
desarrollar una conciencia y comprension de su papel como agentes activos en el proceso de
ensefianza y, por otra, a desarrollar estrategias metacognitivas de evaluacién del proceso de
ensefianza-aprendizaje y de revision de lo planificado, aspectos basicos para la autorregulacion
del aprendizaje.

Una vez completados los cuestionarios de evaluacién, es de gran interés establecer una
reflexion colectiva en la que estudiantes y profesor intercambien impresiones sobre el desarrollo
del curso, destacando aquellos aspectos que consideren mas positivos y aquéllos que se

podrian mejorar.

4.4, PROCEDIMIENTOS DE ADMINISTRACION DE LOS INSTRUMENTOS

En este epigrafe queremos precisar algunas recomendaciones para llevar al aula las

distintas herramientas que componen la aplicacion didactica que proponemos.

- Cuestionarios de analisis de necesidades

Se llevan a cabo el primer dia de clase. Es importante que antes se haya realizado una
actividad de presentacién personal que propicie un ambiente distendido que rompa el hielo y el
nerviosismo del inicio del curso. Los cuestionarios se presentan como una actividad de clase
que busca mejorar la programacion y una reflexiéon individual sobre las necesidades de
comunicacion y de aprendizaje. El profesor explica que las respuestas son personales y que no
existe ninguna respuesta que sea mejor que otra. Asimismo, se pide la mayor sinceridad
posible. Los cuestionarios se completan individualmente, no tienen limitacion de tiempo y
cuentan con la ayuda del profesor para aclarar cualquier duda sobre el significado de las

preguntas.

- Encuesta de negociacion de objetivos y planes del curso

Se lleva a cabo una vez presentado el programa. Se explica a los estudiantes que el
desarrollo del programa es permeable a los intereses y preferencias del grupo aunque, por
razones de coherencia curricular, se han de alcanzar los objetivos minimos (referidos a
objetivos comunicativos y contenidos funcionales, gramaticales, Iéxicos y tematicos) del
programa. La encuesta de negociacion de objetivos y planes se articula en dos fases (ver la
secuencia didactica en el epigrafe anterior, paginas 100 y 101).
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- Cuestionarios de evaluacién

Se llevan a cabo el Ultimo dia de clase. Los cuestionarios se presentan como una
actividad de clase que, por una parte, busca mejorar la programacion de cursos futuros y, por
otra, facilitar una reflexiéon individual en los estudiantes sobre su progreso, sus logros
personales y su dominio de la lengua con respecto a los objetivos y contenidos del programa. El
profesor pide a los estudiantes la mayor sinceridad posible y les hace notar como este tipo de
autoevaluaciones puede ayudarles a apreciar sus cualidades, a reconocer sus insuficiencias y a

orientar su aprendizaje futuro de una forma mas eficaz.
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CAPITULO QUINTO: PUESTA EN PRACTICA

SUMARIO: 5.1. ENTORNO DE ENSENANZA. 5.2. ESTUDIO DEL PERFIL DE LOS ESTUDIANTES DE NIVEL
AVANZADO DEL INSTITUTO CERVANTES DE LONDRES. 5.2.1. Necesidades de comunicacion y de aprendizaje.
5.2.2. Negociacion de objetivos y planes. 5.2.3. Evaluacion. 5.3. ANALISIS DE LA PROGRAMACION DEL MODULO
C1l DEL NIVEL AVANZADO DEL INSTITUTO CERVANTES DE LONDRES. 54. PROPUESTAS PARA UN
“REDISENO” DE LA PROGRAMACION

5.1. ENTORNO DE ENSENANZA

En la actualidad, Londres es una de las mayores megalépolis del mundo, se extiende a
lo largo de kilbmetros y abarca una superficie total de 1.579 kildmetros cuadrados. El “Gran
Londres” cuenta con 7.172.000 habitantes (censo de 2001) que se reparten en una gran
conurbacién que comprende la City de Londres —centro econémico Yy financiero—, la Ciudad de
Westminster —centro politico y administrativo— y 31 distritos mas. En el censo de 2001, el 71%
de los siete millones de habitantes se clasificaba en el grupo de etnia blanca, el 10% en el de
india, bengali o paquistani, el 5% en el de africana, el 5% en el de caribefia, el 3% en el de
razas mixtas y el 1% en el de china. El 21,8% de los habitantes de Londres son nacidos fuera
de la Unién Europea.

El Instituto Cervantes de Londres estd situado en la Ciudad de Westminster (una
ubicacién muy céntrica, cerca de la estacion Victoria y del barrio de Chelsea) y sus estudiantes
reflejan la gran diversidad linglistica y cultural que compone la ciudad. En esta realidad
multicultural, el inglés y la cultura britanica actlan como elementos aglutinadores en los
distintos &mbitos de la comunicacién.

El programa de ensefianza de espafiol del Instituto Cervantes de Londres se estructura
en los cuatro niveles (inicial, intermedio, avanzado, superior) que propone el Plan Curricular del
Instituto Cervantes (PCIC). Cada nivel consta de 120 horas de ensefanza distribuidas en dos
cursos de sesenta horas o cuatro de treinta. Al finalizar el dltimo curso de cada nivel, los
estudiantes realizan una prueba que les permite acceder al siguiente nivel. La programacién de
los cursos responde a los fundamentos y orientaciones metodolégicas establecidos por el PCIC
(1994) y a las especificaciones del Plan Curricular de Centro del Instituto Cervantes de Londres
(PCC) que es elaborado y revisado periédicamente por el equipo docente. En cada curso, el
PCC determina los objetivos especificos, los contenidos y las situaciones comunicativas que se
trabajaran y propone un manual y un conjunto de materiales y actividades complementarios. El
PCC, por un lado, proporciona los criterios y recursos necesarios para garantizar la
homogeneidad y coherencia curricular y, por otro, asume y promueve la flexibilidad de la
programacion en funcién de las necesidades de cada grupo particular, de modo que los

procedimientos y actividades de los cursos respondan a las demandas de los estudiantes.
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5.2. ESTUDIO DEL PERFIL DE LOS ESTUDIANTES DE NIVEL AVANZADO DEL
INSTITUTO CERVANTES DE LONDRES

Nuestro estudio se va a centrar en los alumnos de nivel avanzado del Instituto Cervantes
de Londres. Para ello, emplearemos las herramientas disefiadas en un total de nueve cursos
gue inician el nivel avanzado durante el afio académico 2003/04. Siete cursos constan de 30
horas (nivel avanzado 1) y dos cursos de 60 horas (nivel avanzado 1+2). En los cursos de nivel
avanzado 1 se utilizaran los tres instrumentos (andlisis de necesidades, negociacion de
objetivos y planes, evaluacién del curso) mientras que en los cursos de nivel avanzado 1+2 se
llevard a cabo Unicamente el instrumento de analisis de necesidades. El total de estudiantes
analizados de nivel avanzado 1 es de sesenta y ocho y el de nivel avanzado 1+2 es de
dieciséis. Cuatro profesores impartiran los diferentes cursos.

Los datos de las tablas y de los graficos estan expresados en porcentajes. Se ha
efectuado un redondeo, los decimales mayores de 50 se redondean con la unidad
inmediatamente superior y los menores de 50 con la inferior™.

5.2.1. Necesidades de comunicacién y de aprendizaje

Para la caracterizacién del perfil de necesidades de comunicacion y aprendizaje vamos
a analizar conjuntamente al total de estudiantes (84) independientemente del curso que realicen
(todos inician el nivel avanzado). Todos los datos de las tablas y graficos estan expresados en

porcentajes.

Perfil biografico

La naturaleza cosmopolita de Londres se refleja de forma acusada en las caracteristicas
biogréaficas de los alumnos de nivel avanzado. Solo el 42% de los estudiantes ha nacido en el
Reino Unido frente a un 58% que lo ha hecho en otros paises. Del total de 26 paises en los que
han nacido los estudiantes, predominan los paises europeos (un 39%) y, dentro de éstos,
Francia (un 13%) y Grecia (un 6%). Sin embargo, el inglés es la lengua materna del 54% de los
alumnos y, del 46% restante, un 44% tiene un nivel superior de inglés y un 2% avanzado. Entre
las lenguas maternas que no son el inglés, podemos destacar un 23% de lenguas de origen

Para el tratamiento estadistico de las respuestas cerradas, utilizamos una aplicacion informatica desarrollada en colaboraciéon con

Javier Santacruz.
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latino (francés, italiano, portugués y rumano), un 8% de lenguas de origen eslavo (polaco, ruso,
checo y serbio), un 6% de lenguas de origen helénico (griego) y un 4% de lenguas de origen
germanico (aleman y danés).

El abanico de profesiones es muy amplio aunque resaltan las profesiones relacionadas
con los servicios (educativos: estudiantes, profesores universitarios, profesores de lenguas, etc.;
financieros: consultores, intermediarios, etc.; juridicos: abogados, asesores, etc.; informaticos:
programadores, disefiadores de paginas web, etc.; medios de comunicacion: periodistas;
publicos: funcionarios).

Los intereses y aficiones expresados son muy variados y diferentes pero, por su fuerte
caracter motivador, cabe destacar que un 9% de estudiantes manifesto un interés por aprender
lenguas, un 9% por la cultura hispana y un 8% por el espariol.

Mas de un 96% de los estudiantes ha estado en paises hispanohablantes: un 90% en
Espafia, un 60% en Sudamérica (el 11% en Peru, el 8% en Chile, el 7% en Argentina, el 7% en
Ecuador, el 7% en Bolivia, el 5% en Venezuela, el 4% en Paraguay, el 4% en Colombia y el 7%
en otros paises), un 30% en Centroamérica (el 17% en México, el 6% en Guatemala y el 7% en
otros paises), un 4% en el Caribe y un 4% en el sur de los EE.UU. Los motivos manifestados
son las vacaciones y el turismo (el 54%), aprender espafiol (el 25%), trabajar (el 12%), el interés
por la cultura (el 11%), visitar a amigos (el 10%), visitar a la familia (el 9%), viajar (el 7%),
estudiar (el 6%), el trabajo y los negocios (el 5%) y tener una casa (el 4%).

Con respecto a la edad de los alumnos, un 5% tiene entre 17 y 25 afios, un 70% entre
26 y 45 afios, un 24% entre 46 y 65 afios y un 1% mas de 66 afios. La distribucidn por sexos
muestra un 58% de mujeres y un 42% de hombres.

En relacién con el conocimiento de otras lenguas extranjeras, hay que destacar que el
73% de los estudiantes habla, al menos, otra lengua extranjera (ademas del espafiol) con un
nivel de competencia intermedio. Para profundizar en el conocimiento que tienen los alumnos
de otras lenguas extranjeras, creemos necesario distinguir entre los estudiantes cuya lengua
materna es el inglés y aquéllos que poseen una lengua materna diferente. Del 54% de alumnos
gue tiene inglés como lengua materna, un 34% sdlo conoce una lengua extranjera (espafiol), un
18% es competente en otra lengua extranjera (LE) con nivel inicial, un 15% con nivel
intermedio, un 18% con nivel avanzado y un 15% con nivel superior. Del 46% de alumnos que
tiene otra lengua materna, el 95% tiene una competencia en inglés de nivel superior y el 5% de
nivel avanzado. En este grupo, un 38% es competente en dos LE (inglés y espafiol) y un 62%
en tres LE (inglés, espafiol y otra con nivel inicial —el 18%— , con nivel intermedio —el 10%—, con
nivel avanzado —el 8%-— y con nivel superior —el 26%-).

En conjunto, podemos destacar el perfil marcadamente plurilingiie y pluricultural que
presentan los estudiantes de nivel avanzado. En este sentido, podemos resaltar aspectos que
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favorecen una homogeneidad al perfil biografico (la edad, el inglés y el conocimiento del mundo
hispano) y aspectos que aportan un elemento de heterogeneidad (el lugar de origen y la lengua
materna). La cohesion esta facilitada por compartir la cultura y la lengua inglesa como
instrumentos vehiculares de comunicacion, por el conocimiento del mundo hispano y por una
edad homogénea. Sin embargo, existen diferentes aspectos disgregadores que merecen una
especial atencion y tratamiento. Asi, podemos observar que en el 46% de estudiantes cuya
lengua materna no es el inglés, el espafiol es su segunda lengua extranjera. Con respecto al
lugar de origen, podemos destacar el hecho de que un 58% de los estudiantes provienen de 26
paises diferentes y, en consecuencia, de diferentes sistemas educativos y tradiciones y
creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje en general y de una lengua extranjera en
particular. Estos aspectos disgregadores pueden tener consecuencias en el ritmo y progreso del
aprendizaje, han de ser siempre considerados durante la programacion del curso e integrarse
en la misma como un elemento enriquecedor del aprendizaje de la lengua y cultura espafiolas y

del trabajo en el aula.

Necesidades de comunicacién: motivacion y uso real

» Analisis de la motivaciéon

- Motivacién intrinseca y extrinseca:

. ~ P Procesos reguladores Modalidad Tipo de
; ? R ) S
A) ¢Por qué aprenden espafiol’ Si | No | NC del aprendizaje reguladora | motivacion
4. Porque les gusta aprender otras 04 5 1 | |
lenguas. ! :
: . Autodeterminacion, | |
1. Porque qUIeren conocer mejor la 86 8 6 | autonomia, interés, diversion, i Intrinseca 1 INTRINSECA
cultura hispana. satisfaccion inherente. i i
9. Porque les gusta el ambiente del 35 | a0 | 25
centro.

) . Congruencia, conciencia del
5. Porque su pareja es hispanohablante. 20 | 63 | 17 | aprendizaje, interiorizacion Integrada
del control del aprendizaje.

2. Porque van de vacaciones a paises

. 80 13 7 .
hispanohablantes. Importancia personal,
- — conciencia de valor, asuncion Asumida
3. Porque les gustaria ir a vivir a un pais de objetivos.
. 67 24 9
hispanohablante. )
------------ EXTRINSECA
8. Porque lo necesitan para su trabajo. 30 | 57 | 13

Autocontrol, implicacién
personal, recompensas y Introspectiva
castigos internos.

7. Porque quieren mejorar su curriculum. | 45 | 43 | 12

6. Porque quieren aprobar un examen de

1! 17 66 17 Conformidad, recompensas y
espafiol.

castigos externos.

Externa
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B Porque les gusta aprender otras
lenguas.

B Porgue quieren conocer mejor la

K Motivacion intrinseca
cultura hispana.

O Porque les gusta el ambiente del
centro.

B Porque su pareja es
hispanohablante.

B Porgue van de vacaciones a paises
hispanohablantes.

B Porqgue les gustaria ir a vivir a un

. . Motivacién extrinseca
pais hispanohablante.

OPorque lo necesitan para el trabajo.

B Porgue quieren mejorar su
curriculum.

B Porque quieren aprobar un examen 0% 20% 40% 60% 80% 100%
de espafiol.

Respecto a las causas que impulsan a los estudiantes a aprender espafiol, podemos
destacar, por un lado, la concurrencia de motivaciones (la totalidad de ellos manifiesta dos o
mas) y, por otro, el mayor peso de los motivos de caracter intrinseco.

Si analizamos los distintos tipos de motivacion, vemos como, en relacion con la
motivacion intrinseca, a un 94% de los estudiantes le gusta aprender otras lenguas, un 86%
guiere conocer mejor la cultura hispana y un 35% considera el ambiente del centro como un
elemento que le induce a continuar con su aprendizaje (este factor incide positivamente en el
componente afectivo y social del aprendizaje de lenguas extranjeras en el que el centro de
ensefianza puede actuar como un lugar donde el estudiante se desarrolla como agente social
en un entorno receptivo y en el que se comparten intereses comunes). Dentro de la motivacion
extrinseca, destacan con un 80% el deseo de ir de vacaciones a paises de habla hispana y con
un 67% el de vivir algan dia en un pais hispanohablante. Es importante resaltar, por su
potencial motivador, el 20% de estudiantes que tienen una pareja hispanohablante. Por Ultimo,
es interesante destacar como la modalidad externa, representada por el deseo de aprobar un
examen de espafiol, actia como elemento motivador en so6lo un 14% de los estudiantes.

De los resultados del andlisis de la motivacion de los estudiantes de nivel avanzado del
Instituto Cervantes de Londres podemos resaltar la riqueza y variedad de la misma e inferir una
actitud muy positiva hacia el aprendizaje, que tiene un potencial muy elevado como elemento
fundamental para cohesionar a los diferentes grupos y favorecer empatias y sinergias en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.
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- Intensidad de la motivacion:

1) ¢ Quieren hacer deberes?: Si: 87%  No: 3% NC: 10%

Horas a la semana: 1 2 3 4 5 6 7

18 | 24 | 25 | 14 | 2 2 2

La intencion de hacer actividades fuera del aula es mayoritaria en los estudiantes (un
87% responde afirmativamente y so6lo un 3% se expresa en sentido contrario). Por otro lado,
podemos observar como casi un 70% esta dispuesto a dedicar dos horas a la semana y un 45%
tres horas. Dadas las caracteristicas de Londres (una ciudad en la que el tiempo es uno de los
bienes que mas escasean), podemos valorar muy positivamente la intensidad de la motivacion

de los estudiantes.

- Experiencias previas de aprendizaje:

Las experiencias previas de aprendizaje nos informan de diferentes factores que pueden
afectar al mantenimiento y aumento de la motivacion. En el apartado J del cuestionario (ver
anexo 1) se pide a los estudiantes que expresen su valoracién de los aspectos positivos y
negativos de los distintos cursos que han realizado de espafiol. Son dos preguntas de
respuesta abierta en la que los estudiantes identifican qué es lo que mas les ha gustado y lo
gue menos. La gran ventaja de las respuestas abiertas es que nos permiten obtener una
informacién de gran calidad por no carecer de opciones predeterminadas; los inconvenientes
son, por un lado, que exigen al estudiante un mayor esfuerzo e implicacién y, por otro, que
entran de lleno en la esfera personal del estudiante (este factor tiene especial incidencia en una
sociedad como la britdnica y en una ciudad como Londres en las que existe un gran celo por la
privacidad). Estos elementos hacen que el indice de preguntas abiertas no contestadas
aumente en relacion con su complejidad y con el mayor caracter personal de la pregunta.

En las preguntas relativas a las experiencias anteriores de aprendizaje encontramos un
elevado porcentaje de no contestadas (un 52% en la pregunta que hace referencia a lo que mas
les ha gustado y un 75% en la que se hace referencia a lo que menos). Ademas, al analizar las
respuestas existe una gran diversidad de las mismas. Por todo ello, presentaremos Unicamente
aquellas respuestas mas representativas (que representen la opinion de al menos un 4% de los
estudiantes). En relacion con lo que mas les ha gustado, un 18% contesta que las actividades
de expresion oral, un 6% hablar de temas interesantes, un 6% aprender gramatica, un 5%
aprender vocabulario, un 5% las actividades relacionadas con la cultura, un 5% conocer bien a

sus compafieros y un 13% los cursos realizados en paises de habla hispana. Con respecto a lo
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gue menos les ha gustado, un 9% contesta el exceso de gramatica, un 6% la falta de estructura

del curso, un 5% las actividades aburridas y la falta de dinamismo y un 4% los cursos muy

numerosos.

Lo que si podemos constatar del conjunto de respuestas es la gran conexién que tienen

con los estilos de aprendizaje. En el epigrafe correspondiente al analisis de estilos de

aprendizaje, veremos la importancia que tienen a la hora de validar los mismos.

> Analisis de las necesidades comunicativas

B) ¢Para qué usan el espafiol?

NC = NO CONTESTA 0= NUNCA 1=AVECES 2 =A MENUDO 3 = CASI SIEMPRE
1. Para hablar con: NC 0 1 2 3
= Amigos. 1 19 47 25 8
= Hispanohablantes que viven en Londres. --------------- 2 44 31 15 8
= Lagente cuando van a paises de habla hispana. ---- 1 3 19 28 49
2. Para comprender: NC 0 1 2 3
= Alos hispanohablantes. 3 7 23 24 43
= Latelevision y laradio. 1 12 42 21 24
» Canciones. 3 19 44 23 11
3. Paraleer: NC 0 1 2 3
= Periddicos y revistas. 1 3 49 24 23
= Textos que les interesan. 1 7 40 33 19
= Cartas personales, comerciales, etc. --------------------- 2 29 39 14 16
4. Para escribir: NC 0 1 2 3
= Cartas, correo electronico, faxes,... -=-------=-==mmmnneenn 1 21 30 24 24
= Examenes, informes, etc. 2 38 36 17 7
* Chatear 8 42 23 17 11
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1. Para hablar con: 2. Para comprender:
Amigos Hispanohablames La ge,me cuando va Alos Latelevisiony la Canciones
que viven en a paises de habla hispanohablantes radio
Londres hispana
3. Paraleer: 4. Para escribir:
Peri6dicos y Textos que les  Cartas personales, J
revistas interesan comerciales, etc. Cartas, correo Examenes, Chatear

electrénico, faxes,... informes, etc.

‘ B Nunca BAveces BA menudo BCasi siempre‘

Al analizar el uso que los estudiantes realizan de la lengua, podemos destacar cémo la
interaccion oral ocupa un lugar preferente. Un 96% la utiliza para hablar con la gente cuando va
a paises de habla hispana (a veces —el 3%—-, a menudo —el 28%- y casi siempre —el 49%-) y un
90% para comprender a los hispanohablantes (a veces —el 7%-, a menudo —el 24%- y casi
siempre —el 43%-). Un 80% habla en esparfiol con amigos (a veces —el 47%—, a menudo —el
25%— y casi siempre -el 8%-). Asimismo, un 54% de los estudiantes habla con
hispanohablantes que viven en Londres (a veces —el 31%—, a menudo —el 15%— y casi siempre
—el 8%-). Con respecto a la comprensién auditiva, un 87% de los estudiantes utiliza la televisién
y la radio (a veces —el 42%—, a menudo —el 21%— y casi siempre —el 24%-) y un 78% escucha
canciones (a veces —el 44%—, a menudo —el 23%— y casi siempre —el 11%-). En relacion con la
comprension de lectura, un 96% de los alumnos lee periddicos y revistas (a veces —el 49%-—, a
menudo —el 24%— y casi siempre —el 23%-), un 92% lee textos que les interesan y un 69%
correo (a veces —el 39%—, a menudo —el 14%- y casi siempre —el 16%-). La expresion escrita
es utilizada por un 78% de los estudiantes para escribir correo (a veces —el 30%—, a menudo —el
24%— y casi siempre —el 24%-), por un 60% para escribir examenes e informes (a veces —el
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36%—, a menudo —el 17%-— y casi siempre —el 7%-) y sélo por un 50% para chatear (a veces —el
23%-—, a menudo —el 17%-y casi siempre —el 11%-).

En resumen, podemos resaltar la preponderancia de la expresién y comprension oral
sobre la comprension de lectura y la expresion escrita. La interaccion oral en esparfiol cuando
estan en paises de habla hispana es el uso mas generalizado (un 96%) y también destaca la
interaccion oral con amigos (el 80%) y, en menor medida, con hispanohablantes en Londres (un
549%). Si el uso generalizado de la lengua para la interaccion oral aparece como un aspecto
integrador, las importantes diferencias en las posibilidades y en la frecuencia de uso real
pueden tener consecuencias negativas en el ritmo y en el progreso del proceso de ensefianza-
aprendizaje. La lectura de prensa y de textos que les interesan es bastante generalizada y, en
relaciéon a la expresién escrita, el correo postal y electrénico es la principal actividad que

realizan.

» Analisis de prioridades con respecto alas actividades de la lengua

Ranking de preferencia personal respecto a las
habilidades linguisticas
NC 1 2 3 4

* Hablar 15 50 23 6 6
= Comprender 15 23 49 11 2
= Escribir 15 8 3 18 55
= Leer 15 3 10 50 22

1 (méas importante)...4 (menos importante)

Ranking de destrezas
(por orden de preferencia personal)

60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Hablar Comprender Escribir Leer

01 2E3 84

(1 mas importante / 4 menos importante)

Hablar y comprender son las actividades de la lengua que los estudiantes estdn mas
interesados en desarrollar. Un 50% de los estudiantes sitla hablar en primer lugar en su ranking
de preferencia personal y un 23% en segundo lugar, mientras que comprender es calificado en
primer lugar por un 23% y en segundo por un 49%. En el extremo opuesto, leer es valorado en
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tercer lugar por un 50% y en cuarto un 22% mientras que escribir ocupa el tercer lugar para un
18% vy el cuarto para un 55%. Dentro del grupo de los que no contestan, un 12% de los
estudiantes establece otros tipos de clasificacion y un 3% no contesta. Es interesante observar
coémo la clasificacién personal que los estudiantes establecen con respecto a las actividades de
la lengua es totalmente coherente con el uso que realizan de la misma (ver el analisis de las

necesidades comunicativas y el analisis de los contextos de comunicacion real).

> Analisis de los contextos de comunicacioén real

D) ¢Serelacionan en espafiol fuera del Instituto? Si: 76 No:19 NC:5

1. ¢(Con quién? 2. ¢Paraqué?

= Amigos. 56 = Hablar, comunicar, relacionarse, divertirse, salir. 49

= Compaiieros de trabajo. 11 = Trabajo. 13

. ’();g;r;tnetz,s(?mpresas, contactos profesionales, 10 « Aprender, practicar. 5

= Pareja. 10 = Lavidacotidiana 3

= Familia. 5

= Lagente en Espafia. 4

= Intercambio inglés/espafiol. 1

3. ¢Donde? 4. ¢Con qué frecuencia?

= En Espaiia. 34 * Todos los dias. 16

= (I:Elrl\ml)_so.ndres: pubs, restaurantes, casas de amigos, 32 = A menudo, frecuentemente. 10

= En el trabajo. 12 = Casitodas las semanas. 6

* En Sudamérica. 11 = Dos o tres veces al mes. 3

= En casa. 5 = De vez en cuando, a veces. 18

= Por teléfono. 10 = Todos los meses, una vez al mes. 5

= Por cartas, correo electronico, Internet. 5 = Unas cinco o seis veces al afio. 5
= Unas dos o tres veces al afio. 2
= En vacaciones, una o dos veces al afio. 3

Es importante destacar que un 76% de los alumnos se relaciona en espafol. Cuando
analizamos los contextos concretos en los que los estudiantes interaccionan, podemos observar
qgue el ambito predominante es el personal. Un 56% se relaciona con amigos, un 10% con la
pareja, un 5% con la familia y un 1% con un intercambio y los motivos de la relacién son en un
49% de los casos las practicas sociales (hablar, comunicar, relacionarse, divertirse, salir,...), en
un 5% aprender y practicar y en un 3% la vida cotidiana. En segundo lugar destaca el ambito

profesional, un 11% utiliza espafiol para relacionarse con compaferos de trabajo y un 10% en lo
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relativo a las actividades y relaciones propias de su profesién (clientes, empresas, contactos
profesionales, pacientes,...). El Ultimo ambito en el que los estudiantes usan espafiol es el
publico, sélo un 5% destaca la relacion con la gente en Espafa. Sin embargo, al analizar los
lugares en los que tiene lugar la interaccién, observamos que en un 34% esta localizada en
Espafia y en un 11% en Sudamérica. Si ademas constatamos que el 96% de los estudiantes
han estado en paises hispanohablantes (ver en la pagina 113, apartado Perfil biografico) y que
a un 80% de los alumnos uno de los motivos que les impulsa a aprender espafiol es porque van
de vacaciones a un pais hispanohablante (ver en la pagina 114, apartado “Motivacion intrinseca
y extrinseca”) podemos concluir que el ambito publico en el que utilizan el espafiol para la
interaccion social corriente es un contexto muy relevante en el uso que realizan de la lengua
aungue quizas menos frecuente.

Al localizar las interacciones, podemos resaltar que en un 66% de los casos se producen
en Londres o desde Londres (en locales de ocio y casas de amigos —el 32%—, en el trabajo —el
12%-—, en casa —el 5%—, por teléfono —el 10%— y por correo —el 5%-) y en un 45% en paises
hispanohablantes. Por Ultimo, al analizar la frecuencia de uso, destaca un 16% que utiliza el
espafiol todos los dias, un 10% a menudo, un 27% con bastante regularidad (casi todas las
semanas —el 6%-—, dos o tres veces al mes —el 3%— y de vez en cuando —el 18%-) y un 15 % de
forma esporadica (una vez al mes —el 5%-—, unas cinco o seis veces al afio —el 5%—, unas dos o
tres veces al afio —el 2%— y una o dos veces al afio —el 3%-).

En conclusion, podemos destacar el alto porcentaje de estudiantes que interactia en
espafiol (el 76%) y una cierta homogeneidad en los ambitos de uso. Sin embargo, existe una
gran heterogeneidad, e incluso fragmentacion, en la frecuencia de uso de la lengua y en las
oportunidades que tienen para practicarla. Asi, mientras un 26% lo usa todos los dias o
bastante a menudo, un 34% lo usa de forma esporadica o no lo usa. Este desequilibrio puede
tener ciertas consecuencias negativas en el ritmo y en el progreso del aprendizaje, en la
motivacion y en el propio proceso de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, es necesario
favorecer un ambiente que genere empatias y que fomente la cooperacion y la interaccion como

aspectos basicos del aprendizaje.
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Necesidades de aprendizaje: preferencias y estilos de aprendizaje

» Andlisis de las preferencias de aprendizaje

- Modalidades sensoriales de procesamiento de lainformacion:

E) ¢Cbémo les gusta aprender?

0= NADA; 1= UN POCO; 2=BASTANTE; 3 =MUCHO

NC 0 1 2 3
1. Leyendo. 0 1 6 51 42
2. Escribiendo. 1 1 29 42 27
3. Hablando. 0 0 5 24 71
4. Escuchando. 1 0 12 27 60
5. Viendo la television. 1 8 22 30 39
6. Chateando. 5 17 32 33 13

7.¢Qué les gustamés? |[NC | 1 2 3 4 5 6

55| 5 5123 | 6 6 0

80%
70% - ]
60%
50%
40%
30% -
20% -
10% A

0% -

Leyendo Escribiendo Hablando Escuchando Viendo la TV Chateando

B Nada BUn poco BBastante BMucho

A una mayoria de estudiantes le gusta aprender hablando (un poco -el 5%-, bastante
—el 24%—y mucho —el 71%-) y escuchando (un poco —el 12%-, bastante —el 27%— y mucho —el
60%-) lo que nos indica una preponderancia de la modalidad auditiva de procesamiento de la
informacién. En segundo lugar, podemos constatar una preferencia por aprender leyendo (un
poco —el 6%-—, bastante —el 51%— y mucho —el 42%-) y viendo la television (un poco —el 22%—,
bastante —el 30%— y mucho —el 39%-), que se corresponderia con la modalidad visual. La

modalidad kinestésica es la que tiene menor presencia y estaria representada por aquellos
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estudiantes a los que les gusta aprender escribiendo (un poco —el 29%-, bastante —el 42%—y
mucho —el 27%-) y chateando (un poco —el 32%-—, bastante —el 33%- y mucho —el 13%-).

A la pregunta de como les gusta aprender mas, un elevado nimero de estudiantes (el
55%) no se pronuncia sobre la misma aunque podemos destacar que el 24% del total de

estudiantes responde hablando.

- Preferencias en el tipo de agrupacion de estudiantes para trabajar en el aula:

G) ¢(Como les gusta trabajar?

0= NUNCA; 1= AVECES; 2=AMENUDO; 3= CASI SIEMPRE

NC 0 1 2 3
1. Solo / solo con el profesor. 3 8 24 38 26
2. En parejas. 1 2 23 40 33
3. En pequefios grupos. 1 2 29 42 26
4. En equipos. 3 7 42 31 17
5. Toda la clase con el profesor. 1 2 25 35 37

45%
40%
35%
30%
25%
20% -
15% A
10% A

5% A

0% -

Solo En parejas En pequefios grupos En equipos Toda la clase con el
profesor

‘lNunca B A veces BA menudo B Casi siempre ‘

La preferencia mayoritaria en la forma de agruparse en el aula es la del trabajo de toda
la clase con el profesor (a veces —el 25%—, a menudo —el 35%— y casi siempre —el 37%-), en
segundo lugar la distribucion en parejas (a veces —el 23%—, a menudo —el 40%- y casi siempre
—el 33%-), en tercer lugar la disposicién en pequefios grupos (a veces —el 29%—, a menudo —el
42%-— y casi siempre —el 26%-), en cuarto lugar el trabajo individual (a veces —el 24%—, a
menudo —el 38%- y casi siempre —el 26%-) y, por Ultimo, la agrupacién en equipos (a veces —el
42%—, a menudo —el 31%- y casi siempre —el 17%-). En esta distribucion de preferencias
podemos destacar la escasa diferencia entre las tres primeras y el escaso rechazo (a excepcion

del trabajo en equipos y solo o solo con el profesor) con respecto a las diferentes formas de
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agruparse en el aula. Lo anterior, unido al hecho de que las agrupaciones menos preferidas
sean el trabajo en equipos y solo o solo con el profesor, nos permite vislumbrar una actitud muy

positiva hacia el aprendizaje y el trabajo cooperativo.

- Preferencias en el tipo de actividades de aula:

H) En clase, les gusta...
0= NUNCA; 1= AVECES; 2=AMENUDO; 3= CASI SIEMPRE
NC 0 1 2 3

1. Hacer actividades de observacién y de 0 2
practica gramatical.

10 46 42

2. Aprender palabras nuevas. 0 0 4 39 57
3. Hablar con los compafieros. 0 0 13 38 49
4. Hacer juegos, role-playsz,... 0 1 32 37 30
5. Hacer actividades relacionadas con su 0 2 19 38 40

experiencia, con la actualidad,...

7. ¢Qué les gusta mas?

NC 1 2 3 4 5
54 7 9 16 4 10

En clase les gusta...

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

Hacer actividades de Aprender palabras nuevas. Hablar con los comparieros. Hacer juegos, "role-plays”,... Hacer actividades relacionadas
observacion y de practica con su experiencia, con la
gramatical. actualidad, ...

@ Nunca @A veces BA menudo B Casi siempre

La actividad de clase preferida por el conjunto de los estudiantes es aprender
vocabulario (a veces —el 4%—, a menudo —el 39%- y casi siempre —el 57%-), en segundo lugar
hablar con los comparieros (a veces —el 13%-, a menudo —el 38%— y casi siempre —el 49%-),

en tercer lugar las actividades de observacion y de practica gramatical (a veces —el 10%-—, a

2 s ~ . . e ) -
Aungue en didactica del espafiol como lengua extranjera existe el término “juegos de rol” para este tipo de actividades, hemos

optado por usar el vocablo inglés (role-plays) para facilitar a los estudiantes su comprensién.
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menudo —el 46%-— y casi siempre —el 42%-), en cuarto lugar las actividades relacionadas con su
experiencia y con la actualidad (a veces —el 19%—, a menudo —el 38%- y casi siempre —el
40%-), y, por ultimo, los juegos y los role-plays (a veces —el 32%—, a menudo —el 37%- y casi
siempre —el 30%-). Destaca la ausencia practicamente absoluta de rechazo a la realizacién en
el aula de cualquier tipo de actividad. Esta aceptacién y receptividad con respecto a las
diferentes actividades propuestas demuestran una actitud positiva y abierta para las
experiencias de aprendizaje. Ademas, la coincidencia entre las actividades preferidas
mayoritariamente (aprender vocabulario y la interaccion oral) y las prioridades en las
necesidades de aprendizaje sentidas (ver los resultados del apartado F del cuestionario) revela
una gran coherencia y conciencia en relacion con el aprendizaje.

A la pregunta de qué actividad les gusta mas, pese al elevado nimero de estudiantes
gue no contesta (el 54%), es interesante resaltar como cambia el orden de las preferencias, de
forma que en primer lugar aparece hablar con los comparieros (el 16%), en segundo lugar las
actividades relacionadas con su experiencia y con la actualidad (el 10%), en tercero aprender
vocabulario (el 9%), en cuarto las actividades de observacion y de practica gramatical (el 7%) y
en ultimo lugar los juegos y los role-plays (el 4%). En nuestra opinion, esta disparidad podria
constituir un reflejo de la diferencia entre las actividades que perciben mas adecuadas para su
aprendizaje y aquéllas que les gusta mas realizar en el aula. Dado el elevado porcentaje de
preguntas no contestadas, la anterior reflexion deberia ser contrastada por medio de otros
instrumentos.

» Andlisis de los estilos de aprendizaje

Para identificar y analizar los estilos de aprendizaje presentes vamos a utilizar la
caracterizacion propuesta en el cuadro 11 de la pagina 96 a partir de las preferencias respecto
a las modalidades sensoriales, las agrupaciones de estudiantes, las actividades de clase y las
estrategias de aprendizaje mas representativas de cada estilo. Analizando las respuestas de
cada estudiante podemos identificar los estilos en un 66% de los estudiantes, mientras que en
el 34% los estilos no estan claramente delimitados y se aprecia una concurrencia de estilos
entre dos (en un 24% de los casos), entre tres (en un 8%) y entre cuatro (en un 2%).

En el 66% de estilos identificados, podemos sefialar como el 20% de los estudiantes se
podrian encuadrar en un estilo comunicativo, el 18% en un estilo analitico, el 16% en un estilo
concreto y el 12% en un estilo orientado a la autoridad. Si observamos las tendencias de los
estilos que concurren, destacan un 12% de estudiantes con un estilo comunicativo/concreto y
un 7% con un estilo concreto/orientado a la autoridad. Este Ultimo dato es de gran interés ya
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gue nos permite afirmar que al menos un 48% de los estudiantes tienen una cierta inclinacion

hacia los estilos comunicativo y concreto.

Al contrastar el analisis de la valoracién de los aspectos positivos y negativos de las

experiencias previas de aprendizaje del espafiol como lengua extranjera (apartado J del

cuestionario de andlisis de comunicacién y de aprendizaje) con los estilos de aprendizaje

identificados, podemos observar como en mas de un 70% de los casos las respuestas de los

estudiantes son coherentes con el estilo de aprendizaje identificado.

» Anadlisis de las necesidades de aprendizaje sentidas

F) ¢Qué necesitan mejorar?

0= NADA; 1= UNPOCO; 2=BASTANTE; 3=MUCHO

NC 0 1 2 3
1. La gramatica. 0 0 7 43 50
2. El vocabulario. 0 0 7 27 66
3. La pronunciacion. 0 2 40 36 22
4. Lainteraccién oral. 0 0 14 25 61
5. La expresioén escrita. 0 1 7 39 53
6. La comprension auditiva. 1 4 25 27 43
7. Lacomprension de lectura. 1 4 31 43 22
9. ¢Qué es lo que mas les interesa mejorar?
NC 1 2 3 4 5 6 7
43 12 10 0 25 5 4 1
70% —
60%
50% -
40% ]
30% -
20%
10% -
0% -
La graméatica H vocabulario La La interacciéon La expresion La La
pronunciacién oral escrita comprension  comprension
auditiva de lectura
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En relaciéon con su competencia linglistica, el conjunto de los estudiantes estima que lo
gue necesita mejorar es, en primer lugar, el vocabulario (un poco —el 7%—, bastante —el 27%—y
mucho —el 66%-) y, en segundo, la gramatica (un poco —el 7%—, bastante —el 43%—y mucho
—el 50%-). La pronunciacién (un poco —el 40%—, bastante —el 36%- y mucho —el 22%-)
aparece en el ultimo lugar de sus prioridades. Con respecto a las actividades comunicativas de
la lengua propuestas, lo que perciben que necesitan mejorar es, en primer lugar, la interaccién
oral (un poco —el 14%-, bastante —el 25%- y mucho —el 61%-), en segundo la expresién escrita
(un poco —el 7%—, bastante —el 39%— y mucho —el 53%-), en tercer lugar la comprension
auditiva (un poco —el 25%-—, bastante —el 27%— y mucho —el 43%-) vy, en ultimo, la comprension
de lectura (un poco —el 31%-, bastante —el 43%— y mucho —el 22%-).

A la pregunta de qué es lo que mas les interesa mejorar, un 43% no contesta, un 25%
responde la interaccién oral, un 12% la gramatica, un 10% el vocabulario, un 5% la expresién
escrita, un 4% la comprensién auditiva, un 1% la comprension de lectura y un 0% la
pronunciacion.

Para completar el andlisis de las necesidades sentidas, en el apartado K del cuestionario
de andlisis de necesidades de aprendizaje (ver anexo 1) se les pide a los estudiantes que
identifiquen cuales son sus expectativas de aprendizaje para el curso que inician. Un analisis de
las expectativas mas representativas (que recojan los deseos de al menos un 4% de los
alumnos) nos permiten reconocer diferentes objetivos significativos vinculados al desarrollo de
la competencia linglistica y de las habilidades comunicativas. En primer lugar, es interesante
observar como un 7% expresa que desea mejorar un poco mas en todo. Con respecto a la
competencia linglistica en general, un 5% querria cometer menos errores. Si ahondamos en
distintos parametros para analizar las necesidades linglisticas manifestadas por los
estudiantes, la competencia gramatical es la prioritaria para el conjunto de los alumnos. A un
35% le gustaria mejorar y profundizar su conocimiento gramatical, a un 9% los usos del
subjuntivo, a un 7% el uso de los tiempos verbales en general y a un 5% el uso de los pasados.
La competencia léxica ocupa el segundo lugar, un 27% quiere enriquecer su vocabulario, un 5%
las expresiones coloquiales y un 4% las expresiones idiomaticas. Cabe resaltar cémo, en lo que
respecta a la competencia fonolégica, sélo un 2% quiere mejorar su dominio de la
pronunciacion y de la fonética. En relacién con las actividades comunicativas de la lengua, la
expresion oral es la que los estudiantes estan mas interesados en desarrollar. Un 26% quiere
acrecentar la expresion oral, un 11% la fluidez, un 6% su confianza al hablar y un 5% hablar
sobre temas de la vida en general. Ademas, un 11% desea mejorar la expresion escrita, un 11%
la comprensién auditiva, un 6% la comprension lectora y un 6% la interaccion oral. Por dltimo,
destacar como a un 9% le gustaria profundizar sus conocimientos sobre distintos aspectos de la
cultura hispana (historia, literatura, muasica y forma de vida).
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» Anadlisis del uso de estrategias de aprendizaje

Estudio del perfil de los estudiantes de nivel Avanzado

L) ¢Cuales, de entre las frases siguientes, describen la manera en que aprenden?
0= NUNCA; 1= AVECES; 2=AMENUDO; 3= CASI SIEMPRE
NC 0 1 2 3 Rankin
1. No importa si no entienden todas las palabras de un texto. 1 12 32 37 18 11
2. Intentan adivinar el significado de las palabras que no
! 9 P 4 2 2 11 43 42 5
entienden por el contexto. =
3. Cuando no entienden una palabra, la escriben en un papel
na palab papely 0 4 33 28 35 7
luego la buscan en el diccionario. -
4. Planean lo que van a decir antes de hablar. 0 10 44 30 17 12
5. Escuchan atentamente para comprender la idea general. 0 2 6 38 54 2
6. Intentan no utilizar ni el inglés ni su lengua materna en
g 9 0 4 5 19 72 1
clase. =
7. Reflexionan sobre las dificultades que tienen al aprender
I q P 2 5 31 42 20 9
espafiol. =
8. Comparan las reglas del espafiol con las de las otras
P 9 P 1 11 24 37 27 8
lenguas que conocen. =
9. Intentan deducir reglas del espafiol formando hipétesis
CIr reg P P 2 5 36 35 23 10
sobre su funcionamiento. =
10. Les gusta aprender unareglay aplicarla después. 0 1 14 37 48 3
11. No les importa si cometen algunos errores para alcanzar su
'es importa si co 9 P 0 5 23 38 35 6
objetivo comunicativo. =
12. Cuando cometen un error, intentan analizarlo y descubrir la
y 0 0 16 39 45 4
forma correcta. -
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20% A
10% A
0% -
No importa si no Intentan adivinar el Cuando no entienden Planean loquevana  Escuchan atentamente Intentan no utilizar ni el
entienden todas las significado de las una palabra, la escriben  decir antes de hablar. para comprender la idea inglés ni su lengua
palabras de un texto. palabras que no en un papel y luego la general. materna en clase
entienden por el buscan en el diccionario.
contexto.
60%
50%
40%
30%
20% -
10% -
0% -
Reflexionan sobre las  Comparan las reglas del Intentan deducir reglas Les gusta aprender una No les importa si Cuando cometen un
dificultades que tienen al espariol con las de otras  del espafiol formando regla y aplicarla cometen algunos errores error, intentan analizarlo
aprender espafiol. lenguas que conocen. hipétesis sobre su después. para alcanzar su objetivo y descubrir la forma
funcionamiento. comunicativo. correcta.
@Nada @Un poco @Bastante BMucho
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Para analizar el uso de las estrategias propuestas, vamos a agruparlas en funcién de los
aspectos del aprendizaje a los que se dirigen. De esta forma, distinguiremos entre aprendizaje
en general, competencia linguistica y actividades comunicativas de la lengua.

En el primer grupo, aprendizaje en general de una lengua extranjera, encontramos que
la estrategia mayormente utilizada por el conjunto de estudiantes es evitar el uso del inglés y de
su lengua materna en clase (a veces —el 5%-, a menudo —el 19%— y casi siempre —el 72%-).
La preponderancia de esta estrategia revela una actitud, implicacibn y compromiso muy
positivos hacia el aprendizaje. La otra estrategia de este grupo, la reflexion sobre las
dificultades que tienen al aprender espafol (a veces —el 31%—, a menudo —el 42%-— y casi
siempre —el 20%-) ocupa el noveno lugar del total.

En el segundo grupo, estrategias vinculadas con el aprendizaje de la competencia
linglistica, podemos observar cémo, en relacion con el aprendizaje del Iéxico, la estrategia mas
utilizada es intentar adivinar por el contexto el significado de las palabras que no entienden
(a veces —el 11%—, a menudo —el 43%- y casi siempre —el 42%-), quinta en la clasificacién total
de estrategias utilizadas, y escribir la palabra en un papel para buscarla luego en el diccionario
(a veces —el 33%—, a menudo —el 28%-— y casi siempre —el 35%-) ocupa la séptima posicion.
Con respecto al aprendizaje de la gramatica, aprender una regla y aplicarla después (a veces
—el 14%-, a menudo —el 37%- y casi siempre —el 48%-) se sitla en tercer lugar del total de
estrategias propuestas, analizar los errores para descubrir la forma correcta (a veces —el 16%-—,
a menudo —el 39%- y casi siempre —el 45%-—) el cuarto, comparar las reglas del espafiol con las
de las otras lenguas que conocen (a veces —el 24%—, a menudo —el 37%— y casi siempre —el
27%-) el octavo e intentar deducir reglas del espafiol formando hip6tesis sobre su
funcionamiento (a veces —el 36%—, a menudo —el 35%— y casi siempre —el 23%-) el décimo.

En el grupo de estrategias relacionadas con la realizacion de actividades comunicativas
de la lengua, podemos destacar cémo, con respecto a la expresion, la estrategia que subordina
el error a la consecucién del objetivo comunicativo (a veces —el 23%—, a menudo —el 38%- y
casi siempre —el 35%-) se sitlla en el sexto lugar y la estrategia de expresion oral a través de la
cual se planifica con antelacién lo que se va a decir (a veces —el 44%—, a menudo —el 30%—y
casi siempre —el 17%-) el duodécimo. En relacién con la comprensién, la estrategia de
comprension auditiva referida a escuchar atentamente para comprender la idea general (a
veces —el 6%-, a menudo —el 38%- y casi siempre —el 54%-) es la segunda mas utilizada del
total y la estrategia de comprension que minimiza la importancia si no se comprenden todas las
palabras de un texto (a veces —el 32%—, a menudo —el 37%- y casi siempre —el 18%-) la
undécima.

El uso de estrategias por parte de los estudiantes estd muy generalizado; sin embargo,
podemos destacar el escaso uso de estrategias relacionadas con la reflexién y el andlisis, tanto
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en el aprendizaje en general (la reflexién sobre las dificultades que tienen al aprender espafiol
se sitia en el noveno lugar) como en el aprendizaje de la gramatica (pese al elevado
conocimiento de otras lenguas que tienen los estudiantes —ver el apartado perfil biografico en
este mismo epigrafe—, comparar las reglas del espafiol con las de otras lenguas que conocen

ocupa el octavo lugar y la deduccién de reglas a partir de hipétesis el décimo).

5.2.2. Negociacién de objetivos y planes

La negociacion de objetivos y planes se ha realizado durante el afio académico 2003/04
en los siete cursos de nivel avanzado 1 que posteriormente realizaran los cuestionarios de
evaluacioén. A diferencia de los otros instrumentos, todos los datos estan expresados en nimero

de cursos.

- Objetivos comunicativos: “¢Para qué queréis mejorar vuestro espafiol?”

En relacion con los intereses, podemos resaltar cdémo viajar a paises hispanos vy el
trabajo aparecen en seis de los siete cursos como motivos que impulsan a los estudiantes a
continuar aprendiendo espafiol. El conocimiento de la cultura hispana y vivir en paises hispanos
en cuatro y conocer a hispanohablantes, relacionarse en espafiol y hablar con amigos en dos.

Las expectativas se centran en mantener y mejorar el nivel (en cuatro grupos) y en
mejorar la fluidez oral (en otros cuatro). Ademas, en tres cursos quieren acrecentar su

correccion, su comprension de lectura y su comprension audiovisual.

- Preferencias en relacién a las actividades comunicativas de la lengua: “¢Qué
actividades de la lengua os gustaria mejorar: la expresion oral, la comprensién
auditiva, la expresion escrita o la comprensién de lectura? Ordenadlas por orden
de preferencia.”

En tres grupos, consiguen alcanzar un consenso sobre la primacia, desde el punto de
vista de preferencia personal, de ciertas actividades de la lengua sobre otras. En concreto, en
los tres grupos la expresion oral ocupa el primer lugar y la comprensién oral el segundo. En dos
grupos la comprensién de lectura ocupa el tercer lugar y la expresion escrita el cuarto y en uno
la expresion escrita el tercero y la comprension de lectura el cuarto. En este momento, el
profesor hace ver que por exigencia del curriculo y coherencia con la prueba de nivel en la que
se evaluaran todas las actividades de la lengua, se trabajaran durante el curso todas las
destrezas. Sin embargo, la distribucion del tiempo lectivo puede ser objeto de negociacion de
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forma que se favorezca alguna habilidad linglistica en el aula, sin perjuicio de procurar un
desarrollo armoénico de las mismas.

En cuatro grupos, no se alcanza un acuerdo sobre la precedencia de ninguna actividad
de la lengua sobre otra pero si un consenso sobre la conveniencia de priorizar el desarrollo de
la expresion oral y comprensiéon auditiva en el aula y trabajar con deberes las actividades de

comprensién de lectura y expresion escrita.

- Metodologia: “¢Como queréis aprender? ¢Qué os gusta hacer en clase? ¢Qué

tipo de actividades y materiales preferis?”

Todos los grupos quieren realizar actividades de expresién oral y de interaccién oral.
Conversar y discutir sobre temas de actualidad (en cuatro grupos), organizar debates (en tres
grupos), hacer presentaciones (en tres grupos) y hablar de experiencias personales (en tres
grupos) son las actividades de lengua preferidas. También podemos destacar otras actividades
de lengua como las actividades de comprensién audiovisual (en cuatro grupos), las actividades
con fragmentos literarios (en tres grupos) y las actividades con canciones (en tres grupos).

En relacién con la competencia lingiistica, a cuatro grupos les gusta hacer actividades
de reflexion y practica gramatical y a tres actividades para aprender vocabulario.

Con respecto a la distribucion de estudiantes en el aula, tres grupos prefieren trabajar en
pequefios grupos, dos en parejas y dos toda la clase con el profesor.

- Objetivos de aprendizaje del curso: “¢Qué os gustaria aprender en este curso?”

En lo que a actividades de la lengua se refiere, los objetivos se centran en mejorar la
fluidez oral (en cinco grupos). Con respecto a la competencia linglistica, destaca el
conocimiento y uso de recursos gramaticales: cinco grupos quieren revisar los usos del
presente de subjuntivo, tres grupos conocer los usos de otros tiempos de subjuntivo, cuatro
grupos profundizar en los usos del pasado y dos grupos el uso de las perifrasis verbales y el
régimen preposicional de los verbos. Ademas, cuatro grupos expresan su deseo de mejorar el
vocabulario en general, tres su conocimiento de expresiones idiomaticas y dos el conocimiento

de expresiones coloquiales.
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- Compromiso con el aprendizaje: “¢Es importante asistir siempre a clase? (Y la

puntualidad? ¢Por qué?”

Todos los grupos coinciden en la importancia de asistir a clase y de la puntualidad para
no interrumpir el ritmo de la clase ni el progreso en el aprendizaje y, al mismo tiempo, en la

dificultad, e incluso imposibilidad, de poder hacerlo.

- Disponibilidad para el estudio fuera del aula: “¢Queréis hacer deberes?”

Todos los grupos quieren realizar deberes pero lo condicionan a su tiempo disponible.
En este sentido, los deberes son optativos y se corregiran en clase cuando los hayan hecho una

mayoria. Aquellos deberes que no se corrijan en clase, los corregira el profesor fuera del aula.

- Planes de grupo:

Los planes del grupo materializan acuerdos concretos para adaptar la programaciéon a
los intereses, preferencias y estilos de aprendizaje del grupo que se han ido perfilando durante
el proceso de negociacién entre el profesor y los estudiantes. En seis grupos se decide leer
fuera del aula el relato de Julio Llamazares, Mi tio Mario®, en cuatro grupos dedicar los ultimos
quince minutos de clase a conversar y discutir sobre temas de interés general (noticias, temas
de actualidad, experiencias personales, etc.), en dos grupos dedicar los Ultimos veinte minutos
de clase a presentar y debatir sobre un tema (cinco minutos de presentacién y quince de
conversacion y discusion), en un grupo a trabajar con cortos y reportajes, en otro hacer lecturas

dramatizadas y en otro conocer mejor la historia de Espafia desde la guerra civil.

- Reflexion sobre la propia actividad y sus objetivos: “¢Para qué creéis que sirve

esta encuesta?”

En cinco grupos manifiestan que la actividad sirve para ayudar al profesor en la
planificacion del curso, en cuatro para que el profesor conozca lo que los estudiantes quieren
aprender, en cuatro para formular un plan del curso que esté adaptado a las necesidades e

intereses de los estudiantes y en tres para que los estudiantes reflexionen sobre el aprendizaje.

La actividad en torno a la lectura del relato de Julio Llamazares integra un gran abanico de actividades de lengua en las que los
estudiantes participan segun sus preferencias. La lectura de los capitulos se secuencia en el tiempo (entre una y dos semanas) y

consta de cuatro entregas.
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5.2.3. Evaluacion

El nimero de estudiantes encuestados es de cincuenta y seis y estan distribuidos en
siete cursos de nivel avanzado 1 correspondientes al afio académico 2003/04. Todos los datos
de las tablas estan expresados en porcentajes.

Autoevaluacion del dominio de la lengua

- Actividades comunicativas:

MS: Muy satisfactorio. S: Satisfactorio. PS: Poco satisfactorio. I: Insatisfactorio. MS S PS | NC

- Puedo hacer descripciones detalladas de personas (tanto fisicas como de caréacter)

sefialando posibles cambios de caracter y de estado de animo. 2 64 4 0 0

- Puedo describir detalladamente hechos reales o imaginarios. 23 68 7 0 2

- Puedo narrar una historia con detalle. 23 65 7 0 5

- Puedo escribir descripciones claras y detalladas de hechos y experiencias reales o
imaginarias en textos claros y estructurados.

- Puedo escribir narraciones con un discurso claro y bien estructurado mostrando un uso
apropiado de criterios de organizacién, conectores y mecanismos de cohesion.---------------

44 52 4 0 0

- Leo con un alto grado de independencia textos que me interesan. 86 14 0 0 0

- Comprendo narraciones extensas siempre que el tema sea conocido y que el desarrollo

de la historia se facilite con marcadores explicitos. 50 39 11 0 0

El grado de satisfaccion general del dominio de la lengua en relacion con los objetivos
comunicativos del curso es muy alto. Con respecto a la expresion oral, la descripcion detallada
de personas relne el mayor grado de satisfaccion (un 32% de estudiantes esta muy satisfecho,
un 64% satisfecho y s6lo un 4% esta poco satisfecho), la descripcién detallada de hechos
reales o imaginarios ocupa el segundo lugar (un 23% de estudiantes esta muy satisfecho, un
68% satisfecho y un 7% poco satisfecho) y, el dltimo, la narracién de historias con detalle (un
23% de estudiantes estd muy satisfecho, un 65% satisfecho y un 7% poco satisfecho). En
cuanto a la expresion escrita, la descripcion clara y detallada en textos estructurados alcanza un
importante grado de satisfaccion (un 44% de estudiantes estd muy satisfecho, un 52%
satisfecho y un 4% poco satisfecho), mientras que las narraciones con un uso apropiado de
criterios de organizacion, es el objetivo en el que los estudiantes muestran menor grado de
satisfaccién (un 7% de estudiantes estd muy satisfecho, un 71% satisfecho, un 18% poco
satisfecho y un 2% insatisfecho). En lo que respecta a la comprension lectora, la lectura de
textos que les interesan con un alto grado de independencia alcanza el mayor grado de
satisfaccion en los estudiantes (un 86% de estudiantes esta muy satisfecho y un 14%
satisfecho). En lo referente a la comprension auditiva, la capacidad de comprender narraciones

extensas cuando el tema es conocido y se facilitan marcadores explicitos es en general
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bastante elevada (un 50% de estudiantes estd muy satisfecho, un 39% satisfecho y un 11%

poco satisfecho).

- Competencias linglisticas:

MS: Muy satisfactorio. S: Satisfactorio. PS: Poco satisfactorio. I: Insatisfactorio. MS S PS | NC

- Reconozco expresiones idiomaticas y coloquiales y deduzco su significado por el

34 53 9 2 2
contexto.

- Puedo reconocer y usar recursos caracteristicos del lenguaje publicitario. ---------=--=--=---=-- 16 57 23 0 4
- Reconozco y uso las perifrasis verbales. 26 61 9 0 4
- Normalmente uso correctamente los verbos ser y estar para hacer descripciones. ----------- 43 50 7 0 0
- Normalmente uso correctamente los tiempos del pasado para contar historias: --------------- 38 62 0 0 0
- Uso del contraste pretérito perfecto / pretérito indefinido. 39 57 2 0 2

- Uso del contraste pretérito indefinido / pretérito imperfecto al contar acciones y

situaciones del pasado. 41 57 2 0 0

- Uso del pretérito pluscuamperfecto. 30 41 27 0 2

- Cuando hablo, lo hago con una pronunciacién y entonacién claras. 71 25 2 0 2

- Cuando escribo, la estructura, la distribucién en parrafos y la puntuacién son consistentes 22 55 18 0 5
y practicas.

- Cuando escribo normalmente no cometo errores ortogréaficos. 22 55 16 0 7

El grado de satisfaccién general en relacidn con las capacidades linguisticas que recoge
el programa del curso es bastante alto. Con respecto a la competencia léxica, el reconocimiento
de expresiones idiomaticas y la deduccién de su significado por el contexto presentan un
considerable grado de satisfaccion (un 34% de estudiantes esta muy satisfecho, un 53%
satisfecho, un 9% poco satisfecho y un 2% insatisfecho) y el reconocimiento y uso de los
recursos caracteristicos del lenguaje publicitario un valor algo menor (un 16% de estudiantes
esta muy satisfecho, un 57% satisfecho y un 23% poco satisfecho). En cuanto a la competencia
gramatical, los estudiantes manifiestan un considerable reconocimiento y uso de perifrasis
verbales (un 26% de estudiantes estda muy satisfecho, un 61% satisfecho y un 9% poco
satisfecho) y una importante correccion en la utilizacién de los verbos ser y estar para hacer
descripciones (un 43% de estudiantes estad muy satisfecho, un 50% satisfecho y un 7% poco
satisfecho). Destaca la gran percepcion de dominio en la utilizacion de los tiempos del pasado
para contar historias (un 38% de estudiantes esta muy satisfecho y un 62% satisfecho) aunque
matizado cuando se especifica su uso en el contraste pretérito perfecto/pretérito indefinido (un
39% de estudiantes estd muy satisfecho, un 57% satisfecho y un 2% poco satisfecho), en el
contraste pretérito indefinido/pretérito imperfecto al contar acciones y situaciones del pasado
(un 41% de estudiantes esta muy satisfecho, un 57% satisfecho y un 2% poco satisfecho) v,

especialmente, en el uso general del pretérito pluscuamperfecto (un 30% de estudiantes esta
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muy satisfecho, un 41% satisfecho y un 27% poco satisfecho). Por lo que se refiere a la
competencia fonolégica, valoran muy positivamente su pronunciacion y entonacién al hablar (un
71% de estudiantes esta muy satisfecho, un 25% satisfecho y un 2% poco satisfecho). En lo
gue respecta a la competencia ortografica, el grado de satisfaccion con respecto a la percepcion
de su dominio ortografico es algo menor: la estructura, la distribucion en parrafos y la
puntuacién de sus escritos obtiene una valoracién aceptable (un 22% de estudiantes esta muy
satisfecho, un 55% satisfecho y un 18% poco satisfecho) similar al grado de correccion
ortografica (un 22% de estudiantes esta muy satisfecho, un 55% satisfecho y un 16% poco

satisfecho).

Evaluacion del curso

- Objetivos del curso:

Si No NC
= . Te han gustado los objetivos del programa del curso? 93 5 2
= . Se han cumplido los objetivos fijados el primer dia de clase? 87 11 2
En caso negativo, ¢,por qué?
= Has tenido especial dificultad con algin objetivo y/o contenido del curso? -----------=-==-------- | 19 | 79 | 2
¢ Con cual/es?
= ;Se ha dedicado suficiente tiempo a los objetivos del programa? 91 5 4
= ;Se ha dedicado suficiente tiempo a los objetivos especificos acordados por el grupo? ------- 89
= ;Crees que se podria haber mejorado la programacién del curso? 34 61
En caso afirmativo, ¢,cémo?

La valoracién de los objetivos del programa del curso es muy alta, a un 93% de los
estudiantes les ha gustado y sélo a un 5% no. Con respecto al grado de cumplimiento de los
objetivos acordados, un 87% considera que se ha cumplido y un 11% que no. Los motivos que
les han impedido alcanzar los objetivos son que no han estudiado en casa lo suficiente o que no
han podido asistir a clase regularmente (para un 7%) y que no se ha distribuido adecuadamente
el tiempo de clase (para un 4%). En relacion con la especial dificultad de los objetivos y/o
contenidos del curso, un 79% no ha tenido ninguna dificultad relevante frente a un 19% que si.
Las dificultades se han centrado en el uso de los pronombres objeto directo y objeto indirecto en
un 7%, en la comprensién de las expresiones idiomaticas en un 5% y en el uso de los pasados
en un 4%. En cuanto a la distribucién del tiempo lectivo, un 91% cree que se ha dedicado
suficiente tiempo a los objetivos del programa y un 5% que no, mientras que un 89% considera
gue se ha dedicado suficiente tiempo a los objetivos especificos acordados por el grupo y un
9% que no. Por ultimo, un 61% esta satisfecho con la programacién del curso y un 34% cree

que se podria haber mejorado. Un 12% opina que se deberian haber realizado mas actividades
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de expresién oral, un 9% mas actividades de comprension auditiva, un 5% mas actividades de
comprension audiovisual, un 4% mas discusiones sobre temas de actualidad, un 5% mas
deberes y un 5% que se deberia haber imprimido un ritmo mayor en las clases.

- Manual y material complementario:

Si No NC
= El manual del curso: - ¢ Te ha gustado? ‘ 78 | 20 ‘ 2
¢ Por qué?
- ¢ Permite un ritmo adecuado de aprendizaje? ----------------=mnnmmmne- 91 7 2
- ¢ Responde a las necesidades comunicativas y de aprendizaje? -- 80 18 2
- ¢ Facilita el autoaprendizaje? 69 27 4

= El uso del material complementario (actividades fotocopiadas, casetes, videos, lecturas...) te ha parecido:

Muy bueno: 16 Bueno: 78 Malo: 2 Muy malo: 0 NC: 4
" Los deberes han sido:
- Cantidad: Muchos: 16 Normales: 75  Pocos: 7 NC: 2
- Calidad: Buenos: 57 Normales: 39  Malos: 0 NC: 4

La valoracion del manual del curso se puede considerar bastante buena, a un 78% de
los estudiantes les ha gustado y a un 20% no. Las razones que motivan una opinion favorable
del manual son el interés de los textos y actividades (el 15%), la claridad y utilidad para el
aprendizaje (el 12%), la conveniencia de los ejercicios de gramatica (el 8%) y su amenidad (el
6%). Los motivos que generan una opinién negativa son la falta de interés de las actividades y
de los textos (el 8%), la falta de una estructura clara (el 6%) y el exceso de gramatica y
vocabulario (el 6%). Entre los criterios propuestos para analizar el manual, lo mas valorado es
gue facilita un ritmo adecuado de aprendizaje (el 91% de los estudiantes responde
afirmativamente frente a un 7% que lo hace negativamente) y que satisface a las necesidades
comunicativas y de aprendizaje (el 80% estima que si y un 18% que no). La mayor objecion
estd relacionada con su aptitud para facilitar el autoaprendizaje (un 69% piensa que lo facilita y
un 27% que no).

El material complementario utilizado obtiene un considerable reconocimiento por parte
de los estudiantes. Un 16% estima que es muy bueno, un 78% que es bueno y sélo un 2% que
es malo.

Finalmente, la valoracion de los deberes es positiva tanto en lo que a calidad se refiere
(un 57% los califica buenos y un 39% normales), como en cuanto a cantidad (un 75% los
considera normales, un 16% muchos y un 7% pocos).
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- Metodologia:
Si No NC
= ;La metodologia de los profesores es adecuada? 95
" Enclase, ¢has tenido oportunidades para hablar en espafiol? 86

La metodologia empleada por los profesores goza de una gran aceptacion (un 95% la
califica como adecuada). Asimismo, un 86% de los estudiantes opina que ha tenido suficientes

oportunidades para hablar espafiol en clase frente a un 5% que cree que no.

- Valoracién global de la experiencia de aprendizaje:

= ;Crees que has aprendido? ---------------- Mucho: 28 Bastante: 59 Poco: 9 Muy poco: 0 NC: 4
=" ;Qué te ha gustado mas de las clases? ¢ Por qué?

= ;Qué crees que se puede mejorar de las clases? ¢ Cémo?

= ;CoOmo valoras tu asistencia al curso? -- Muy regular: 43 Regular: 44 Irregular: 11 Muy irregular: 0 NC: 2
= . Piensas continuar estudiando espafiol? Si: 93 No: 2 NC: 5
¢ Por qué?

=  Observaciones y otros comentarios:

La valoracion global de la experiencia de aprendizaje es muy positiva, un 28% piensa
gue ha aprendido mucho, un 59% bastante y s6lo un 9% poco. A la pregunta de qué es lo que
les ha gustado mas de las clases, un 23% afirma que hablar con los comparieros, un 11% la
lectura del relato de Julio Llamazares Mi tio Mario, un 9% el aspecto gramatical del curso, un
7% las expresiones idiomaticas y coloquiales, un 6% el ambiente relajado de la clase, un 6% las
presentaciones de temas por parte de los alumnos, un 4% la interaccién oral, un 4% los juegos,
un 4% el material complementario, un 4% las actividades en grupo y un 4% las actividades en
parejas. A la pregunta de qué creen que se puede mejorar de las clases, un 11% responde
dedicar mas tiempo a la expresion oral, un 9% hacer mas actividades de interaccion oral, un 9%
imprimir mas ritmo a las clases, un 7% hacer méas actividades de comprensién audiovisual, un
7% impulsar a los estudiantes a participar en las discusiones, un 6% hacer mas actividades de
reflexion y practica gramatical, un 4% corregir siempre la expresion oral, un 4% hacer
examenes, un 4% hacer mas deberes, un 4% hacer mas actividades de expresion escrita y un
4% tener clases en grupos mas reducidos.

La asistencia a clase es mas que aceptable (un 43% la califica de muy regular, un 44%
de regular y un 11% de irregular) y la motivacion para continuar con el aprendizaje muy elevada
(un 93% manifiesta que piensa continuar estudiando espafiol y Unicamente un 2% lo hace en
sentido contrario). Entre las razones que expresan para continuar aprendiendo espafiol, un 35%

manifiesta que quiere mejorar su nivel, un 13% quiere hablar con mas fluidez, a un 7% le gusta
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aprender espafiol, a un 7% le gusta la calidad de los profesores del centro, a un 6% le gusta
venir al centro y un 4% quiere aprender mas sobre la cultura espafiola y latinoamericana.

En lo que respecta a las observaciones y otros comentarios, entre las aportaciones mas
representativas destacan la calidad de la ensefianza (un 13%), la calidad del profesor/a (un
11%), la organizacién y el estilo del curso (un 7%), el interés y variedad de las clases (un 4%) y

la falta de interés y variedad de las clases (un 4%).

5.3. ANALISIS DE LA PROGRAMACION DEL MODULO C1 DEL NIVEL AVANZADO DEL
INSTITUTO CERVANTES DE LONDRES

El programa de ensefianza de cursos generales de espafiol del Instituto Cervantes de
Londres se organiza en cuatro modulos de treinta horas para cada uno de los cuatro niveles:
Inicial (A), Intermedio (B), Avanzado (C) y Superior (D).

A partir de los objetivos especificos en relacion con las capacidades comunicativas
clasificadas por destrezas y de los contenidos funcionales, gramaticales y tematicos que
establece el Plan curricular del Instituto Cervantes para cada uno de los niveles, el Plan
curricular del centro de Londres determina una distribucion de los objetivos especificos y de los
contenidos en cada uno de los médulos en los que se organizan los niveles. En los niveles
Inicial, Intermedio y Avanzado, se propone un manual para el nivel y una serie de materiales y
actividades complementarios distribuidos por modulos y organizados en un banco de recursos
didacticos. Al finalizar cada nivel, los estudiantes tienen que realizar un examen de nivel que les
permite acceder al siguiente nivel. EI programa de cada curso especifica los contenidos
funcionales, gramaticales y tematicos del mismo y se les proporciona a los estudiantes al inicio
del curso junto con las unidades del manual que se trabajaran durante el mismo.

En los niveles Inicial e Intermedio, las especificaciones curriculares de los mdédulos son
muy detalladas y abarcan la practica totalidad del tiempo lectivo. Sin embargo, en los niveles
Avanzado y Superior las especificaciones son mas genéricas y permiten una mayor
disponibilidad de dicho tiempo.

La programacion de un curso la componen las especificaciones del Plan curricular de
centro, el programa, una serie de unidades del manual y los materiales y actividades del banco
de recursos. Ademas, la sala de profesores cuenta con una biblioteca con manuales, libros de
material complementario para trabajar las diferentes actividades comunicativas de la lengua,
juegos y material audio y audiovisual. Por tanto, podemos observar que la programacion de
cada curso es muy flexible y que solo esta condicionada por los contenidos del programa y por
los objetivos especificos en relacion con las capacidades comunicativas clasificadas por
destrezas que deberan alcanzar satisfactoriamente los alumnos en el examen de nivel. Esta
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flexibilidad de la programacién facilita su adaptacién a cada grupo y, al mismo tiempo, procura
un desarrollo armonico del curriculo.

Si examinamos la programacion preestablecida con el estudio del perfil de los
estudiantes de nivel avanzado del Instituto Cervantes de Londres, obtenido con los
cuestionarios de analisis de necesidades de comunicacion y de aprendizaje, podemos valorar
muy positivamente el tipo de programacion propuesta ya que su flexibilidad permite dar
respuesta al gran abanico de intereses, expectativas y preferencias que componen el perfil de
los estudiantes. En el caso que nos ocupa, el aserto de que en la ensefianza cada estudiante y
grupo de estudiantes son Unicos cobra especial relevancia. El perfil identificado se caracteriza
por su pluralidad y diversidad en cuanto al pais de origen, la lengua materna, el conocimiento
de otras lenguas extranjeras, los intereses, las motivaciones, las expectativas, el uso real del
espafiol y las preferencias de aprendizaje.

Al analizar la capacidad de adaptacién de la programacion preestablecida, los resultados
de las encuestas de negociacion de objetivos y planes del curso nos muestran, por un lado, que
el programa del modulo es perfectamente compatible con las expectativas e intereses de los
estudiantes (en este punto es conveniente resaltar como los objetivos de aprendizaje para el
curso acordados por el grupo hacen suyos y asumen en gran medida los objetivos y contenidos
del programa ) y, por otro, que la programacion puede amoldarse a los planes y preferencias de
los estudiantes.

Por ultimo, los resultados de los cuestionarios de evaluacién nos muestran el alto grado
de satisfaccion de los estudiantes con respecto al dominio de la lengua alcanzado en relacion
con los objetivos comunicativos y los contenidos del moédulo y una valoracion general muy

positiva de la propia programacion y del proceso de ensefianza-aprendizaje realizado.

5.4. PROPUESTAS PARA UN “REDISENO” DE LA PROGRAMACION

Del andlisis efectuado en el epigrafe anterior, podemos deducir que los objetivos
comunicativos, los contenidos, los temas, las actividades y el material complementario que
establece la programacion del modulo C1 responden satisfactoriamente al perfil obtenido, tienen
una gran flexibilidad y potencial de adaptacion y son valorados positivamente por los
estudiantes que estan satisfechos con su aprendizaje y con el dominio de la lengua alcanzado.
Por tanto, desde un punto de vista metodolégico, compartimos la programacion del médulo C1
sin perjuicio de la necesaria revision periodica que realiza el equipo docente del Instituto
Cervantes de Londres.

Nuestra propuesta para un “redisefio de la programacién” pretende la adaptacion de la
programacién establecida desde una concepcién de la ensefianza-aprendizaje centrada en el
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estudiante y en el proceso. Una programacion centrada en el alumno de forma que, por un lado,
responda a las caracteristicas y a las necesidades de los estudiantes y, por otro, potencie el
desarrollo de la autonomia en el aprendizaje y permita a los estudiantes identificar y desarrollar
su propio estilo de aprendizaje y enriquecerlo con técnicas y estrategias provenientes de los
demas estilos presentes en el aula. Partiendo de las caracteristicas y necesidades de los
estudiantes, iniciaremos una programacion negociada que facilite un aprendizaje cooperativo y
participativo, la toma de decisiones consensuadas y el compromiso e implicacion en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. La programacién entendida como un proceso pedagdgico y
dinamico en el que los estudiantes y el profesor reinterpretan los objetivos, los contenidos y las
actividades. El grupo decide qué objetivos y contenidos desea incorporar a la programaciéon y
cémo va a trabajar los contenidos y los objetivos establecidos.

En nuestra propuesta, la programacion se inicia con la utilizacion sistematica de
actividades y herramientas didacticas que permiten, por un lado, un mejor conocimiento de los
estudiantes y, por otro, facilitar la consecucion de acuerdos sobre la programacion y el
desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Al finalizar el curso, la evaluacién del mismo
y de sus resultados constituira la base con la que elaborar nuevas programaciones.

En definitiva, pretendemos una programacion que:

= Considere a los estudiantes como agentes principales del proceso de ensefianza-

aprendizaje.

= Facilite la reflexion sobre los motivos y objetivos individuales del aprendizaje.

= Dé repuesta a los intereses, expectativas, preferencias y estilos de aprendizaje que

concurren en el aula.

= Contemple la pluralidad y la diversidad como una oportunidad que promueve el

desarrollo de la capacidad de aprender y el enriquecimiento personal.

= Fomente el conocimiento mutuo, la participacién y la corresponsabilidad de los

estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

= Promueva la consecucién de acuerdos que satisfagan al conjunto de la clase y que

reflejen las inquietudes individuales.

= Posibilite al estudiante realizar una reflexion critica sobre el proceso de ensefianza-

aprendizaje de una lengua extranjera.

= Desarrolle en el estudiante habilidades de autoevaluacion que le permitan valorar su

progreso, identificar sus carencias y dirigir su propio aprendizaje de una forma mas
eficaz y eficiente.

= Favorezca la autonomia y la independencia en el aprendizaje.
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CAPITULO SEXTO: CONCLUSIONES

A lo largo de la memoria se han ido extrayendo y plasmando diferentes conclusiones
sobre nuestra propuesta de aplicacién didactica y sobre las ventajas e inconvenientes que
presenta. Para evitar redundancias, en este capitulo expondremos unas conclusiones generales
gue sinteticen nuestra propuesta y el porqué de la misma.

El aprendizaje y la ensefianza de lenguas y de culturas se estan convirtiendo de forma
progresiva en una necesidad ineludible para desarrollar todo el potencial que conlleva ser
ciudadano europeo y para procurar el entendimiento y el acercamiento entre diferentes culturas
y civilizaciones. Ademas, la ensefianza a jovenes y adultos en situaciones de ensefianza no
reglada ha de satisfacer una gran variedad de intereses, expectativas y estilos de aprendizaje.
Para ello, creemos que es necesario utilizar instrumentos y actividades que, por una parte,
permitan a los profesores desarrollar su labor de mediadores y facilitadores del aprendizaje v,
por otra parte, posibiliten a los estudiantes responsabilizarse de su propio proceso de
aprendizaje, desarrollar su conciencia de aprendientes Unicos y obtener recursos para sacar el
maximo provecho de sus puntos fuertes y conocer otras técnicas y posibilidades para afrontar
sus puntos débiles.

Una programacion centrada en el aprendiente, que reconozca su papel central como
agente social, requiere conocer quiénes son nuestros estudiantes, saber por qué quieren
aprender una lengua extranjera y facilitarles el desarrollo y potenciacion de sus propios estilos
de aprendizaje y su enriquecimiento con las contribuciones de los estilos de aprendizaje de sus
compaifieros.

Para desarrollar programaciones que integren las especificaciones del syllabus y del
curriculo con las caracteristicas y necesidades de cada grupo de estudiantes, consideramos
que seria de gran interés continuar investigando y proponiendo actividades e instrumentos que
faciliten el conocimiento sistematico de los aprendientes a todos los implicados en el
aprendizaje y en la ensefianza: los propios estudiantes, los profesores, los responsables
educativos, los formadores del profesorado, los autores de materiales, etc. En este sentido,
convendria desarrollar aplicaciones informaticas que permitiesen gestionar en tiempo real toda
la informacion obtenida de los estudiantes. De esta forma se podria, por un lado, obtener un
perfil actualizado de los aprendientes de cada institucion educativa que considerase sus
necesidades de comunicacion y de aprendizaje, sus estilos de aprendizaje, sus creencias sobre
el aprendizaje y sobre la lengua y demas aspectos relevantes para el aprendizaje y la
ensefianza y, por otro lado, obtener un conocimiento personalizado de cada estudiante y de su

evolucién como aprendiente.
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ANEXOS

Anexo 1: Cuestionario de andlisis de necesidades

ANALISIS DE NECESIDADES

AT DAL ML INT DE COMUNICACION Y DE APRENDIZAJE

Nombre y apellido: Lugar de nacimiento:

Profesion:

¢Tienes algun interés o aficion especial?

¢Has estado en algun pais de habla hispana? , ¢en cual/es?
¢ Cudl fue el motivo?

¢ Cudl es tu lengua materna?

. A r)
o GODUIDE D el _ HABLO COMPRENDO LEO ESCRIBO
(Niveles: Inicial — Intermedio — Avanzado — Superior)
Espafiol
A) ¢Por qué aprendes espafiol? Si No si No
1. Porque quiero conocer mejor la cultura O O 6. Porque quiero aprobar un examen de O O
hispana. espafiol.
2. _Porque voy de vacaciones a un pais o 0O 7. Porque quiero mejorar mi curriculum vitae. O O
hispanohablante.
3. OGS IS FUSEEL 7 LU EL LT [ZEE o 0O 8. Porque lo necesito en mi trabajo. O O
hispanohablante.
4. Porque me gusta aprender otras lenguas. o 0O 9. Porque me gusta el ambiente del centro. O O
5. Porque mi pareja es hispanohablante. o 0O 10. Otros. ¢CUAIES? ..ot s e aeeee

B) ¢Paraqué usas el espafiol?
Sefiala el nimero de la casilla correspondiente: 0= NUNCA 1= AVECES 2= A MENUDO 3= CASI SIEMPRE

1. Parahablar con: 3. Paraleer:

= Amigos. o 1 2 3 » Periddicos y revistas. o 1 2 3
» Hispanohablantes que viven en

Lemiles o 1 2 3 = Textos que me interesan. o 1 2 3
' h:b?gr;:g;::;do voy alpaises de o 1 2 3 = Cartas personales, comerciales, etc. o 1 2 3
B OMr0S. (CUAIES?...cccovieieeeeee et B Otr0S. (CUAIES?......eeeee ettt

2. Paracomprender: 4. Paraescribir:

= Alos hispanohablantes. o 1 2 3 = Cartas, correo electronico, faxes,... o 1 2 3
= Latelevision y la radio. o 1 2 3 » Examenes, informes, etc. o 1 2 3
= Canciones. 0o 1 2 3 = Chatear. o 1 2 3
B OMr0S. (CUAIBS?....ccovieieeeee et e B OMr0S. ¢CUAIES?.....cevieceiee ettt

C) ¢Qué es mas importante para ti en espafiol: hablar, comprender, escribir o leer? Clasifica estas actividades
comunicativas de lalengua por orden de preferencia. (1 = mas importante; 4 = menos importante)

O  Hablar O Comprender O Escribir O Leer
D) Fueradel Instituto, ¢tienes contacto con gente que habla en espafiol? Si: O No: O
I o) o o [V =Y o 1SS I TR To 13 Vo [N

2. PAraQUE? .ot 4, ¢CoN qUE frECUBNCIA? ...oovveceie e e st e
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Sefiala el numero de la casilla correspondiente: 0= NADA 1= UNPOCO 2= BASTANTE 3= MUCHO
E) ¢Como te gustaaprender? F) ¢Qué necesitas mejorar?
1. Leyendo. 0 1 2 8 1. La gramatica. 0 1 2 3
2.  Escribiendo. 0 1 2 3 2. Elvocabulario. 0 1 2 3
3. Hablando. 0 1 2 3 3. La pronunciacion. 0 1 2 3
4. Escuchando. 0 1 2 3 4. Lainteraccion oral. 0 1 2 3
5. Viendo la television. 0 1 2 3 5. La expresion escrita. 0 1 2 3
6. Chateando. 0 1 2 8 6. La comprension auditiva. 0 1 2 3
7. Otros. (CUAIES? ...oooeiiiiiiieeeee e 7. Lacomprension de lectura. 0 1 2 3

8. De las anteriores formas de aprender (1-7),

. . A l)
(;CUél te gusta NS oo 8. Otros. Ccuales &' 0903090000000000000000090008000808080808080000000000300 00
De entre los aspectos 1-8, ¢qué es lo que mas te
INTEreSA MEJOTAI?.....c.vvveeiiiee et e e e sieeeeieeeennieee e
Sefiala el nimero de la casilla correspondiente: 0= NUNCA 1= AVECES 2= AMENUDO 3= CASI SIEMPRE

G) ¢Como te gustatrabajar en clase? H) En clase, ¢te gusta...

1. Solo/solo con el profesor. 0(1]2]3 e oo hace’r gcthldades'de observacion o|1(2]3
y de practica gramatical?
2.  En parejas. o|1(2]|3 2. ... aprender palabras nuevas? 0|1(2(3
3. En pequefios grupos. 0(1]2]3 3. ... hablar con los compafieros? o|1(2]3
4.  En equipos. 0(1]2]3 4. ... hacer juegos, role-plays,...? 0|1(2]3
5. ... hacer actividades relacionadas con
5. Toda la clase con el profesor. 0(1]2]3 1u experiencia, con la actualidad,...? o|1(2|3
1)  ¢Quieres hacer deberes? Si: O No: O 6. Otros. (CUAIES? .....ooeveeeieeieeie e

7. De las cosas 1-6 que te gusta hacer en clase, ¢.cual

En caso afirmativo, ¢ cuanto tiempo quieres dedicar? A
1€ QUSEA MAS? ..ovveeiiciiieee e

Horas a la semana: |1|2|3‘4‘5|6‘7|

J) Enlos cursos de espafiol que has hecho, ¢qué es lo que mas te ha gustado? ¢POr qUE? .........coevviiiiiiniiiiniiiiiinn.

&Y QUE €S 10 QUE MENOS? ¢ POT QUE? ..eiiieiiiitie ittt sttt ettt e bt e ehteea e e bt e sbeeea b e e be e 1h e a4 eb e e eh e eh bt e eheeeaseeabeeeaseemne e s eeseeeneeeanneanns

K) ¢QuUEé te gustaria aprender €N ESTE CUISD? ....iuuit it it it iie et et ettt et et et et et et et e e o e e e e e e e e aans

L) ¢Cudles, de entre las frases siguientes, describen la manera en que aprendes?

Sefiala el nimero de la casilla correspondiente: 0= NUNCA 1= AVECES 2=AMENUDO 3= CASI SIEMPRE

1. No importa si no entiendo todas las 7. Reflexiono sobre las dificultades que

0 3 . 0123

palabras de un texto. tengo al aprender espafiol.

2. Intento adivinar el significado de las 0 3 8. Comparo las reglas del espafiol con las ol1l213
palabras que no entiendo por el contexto. de otras lenguas que conozco.

3. Cuando no entiendo una palabra, la 9. Intento deducir reglas del espafiol
escribo en un papel y luego labuscoenel | O 3 formando hipoétesis sobre su 0|1(2|3
diccionario. funcionamiento.

4. Planeo lo que voy a decir antes de hablar. | 0 3 Ao e gust’a aprenderunairegla yaplicarla o|1(2|3

después.

5. Escucho atentamente para comprender la 0 3 11. No me importa si cometo algunos errores ol1l213
idea general. para alcanzar mi objetivo comunicativo.

6. Intento no utilizar ni el inglés ni mi lengua 0 3 12. Cuando cometo un error, intento ol1l2]3
materna en clase. analizarlo y descubrir la forma correcta.
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Anexo 2

Anexo 2: Encuesta de negociacion de objetivos y planes del curso

OBJETIVOS Y PLANES PARA ESTE CURSO

@ En grupos de tres, contestad las siguientes preguntas:

¢Para qué queréis mejorar vuestro espafol?

¢ Qué actividades de la lengua os gustaria mejorar: la expresion oral, la comprension auditiva, la

expresion escrita o la comprension de lectura? Clasificadlas por orden de preferencia.

¢Cémo queréis aprender? ¢Qué os gusta hacer en clase? ¢Qué tipo de actividades y materiales

preferis?

¢ Qué os gustaria aprender en este curso?

¢Es importante asistir regularmente a clase? ¢Y la puntualidad? ¢Por qué?

¢Queréis hacer deberes en casa?

¢Penséis que es necesario practicar fuera del aula? ¢, Qué cosas hacéis normalmente?

¢Para qué creéis que sirve esta encuesta?

,, Entre todos, vamos a intentar llegar a un acuerdo para determinar nuestros
objetivos y planes del curso.
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Anexo 3: Objetivos y planes del curso

OBJETIVOS Y PLANES DEL CURSO*

* Objetivos comunicativos del grupo

¢ Ranking de destrezas (expresién oral, comprension oral, expresion escrita, comprensidn escrita)

del grupo clasificado por orden de preferencia

* ;Como queremos aprender? ¢Qué nos gusta hacer en clase? ¢Qué tipo de actividades y materiales
preferimos?

Objetivos de aprendizaje del curso

Planes del grupo

¢Queremos hacer deberes fuera de clase? Horas a la semana:

¢ Qué hacer cuando no podemos venir a clase?

Préactica fuera del aula para alcanzar los objetivos comunicativos y de aprendizaje del grupo:

*Valoracion del profesor con respecto a los objetivos y planes determinados:
“MP”: muy posible. “P”: posible. “D": dificil.

Observaciones del profesor:

- La presencia de tantos objetivos hace que, para ser realistas con respecto a la duracion del curso,
considere optimo alcanzar un ... % de los objetivos muy posibles y un ... % de los posibles. Los dificiles seran
responsabilidad del estudiante ya que no se pueden compaginar con el programa del curso.

- Para aquellos objetivos que no puedan tratarse durante el curso, el profesor facilitara (a los alumnos que se

lo pidan) actividades y materiales que promuevan su consecucion de una forma auténoma.
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Anexo 4: Cuestionario de evaluacion

EVALUACION DEL CURSO

Anexo 4

Este cuestionario puede ayudarte a identificar tus propios objetivos de aprendizaje y a que asumas un mayor control
de los mismos. Ademas, tu opinién y tus comentarios pueden ayudar mucho a mejorar las clases. Muchas gracias.

A) Autoevaluacién: En esta apartado vas a valorar el dominio que has alcanzado en los diferentes objetivos
comunicativos y contenidos que componen el curso que acabas de finalizar.
Marca el grado de dominio que pienses que has alcanzado durante el desarrollo del curso
MS: Muy satisfactorio. S: Satisfactorio. PS: Poco satisfactorio. I: Insatisfactorio.

= Actividades comunicativas MS S

PS

- Puedo hacer descripciones detalladas de personas (tanto fisicas como de caracter) sefialando
posibles cambios de caracter y de estado de animo.

- Puedo describir detalladamente hechos reales o imaginarios.

- Puedo narrar una historia con detalle.

- Puedo escribir descripciones claras y detalladas de hechos y experiencias reales o imaginarias
en textos claros y estructurados.

- Puedo escribir narraciones con un discurso claro y bien estructurado mostrando un uso
apropiado de criterios de organizacion, conectores y mecanismos de cohesion.---------------------

- Leo con un alto grado de independencia textos que me interesan.

- Comprendo harraciones extensas siempre que el tema sea conocido y que el desarrollo de la
historia se facilite con marcadores explicitos.

® Competencias linguisticas: MS S

PS

- Reconozco expresiones idiomaticas y coloquiales y deduzco su significado por el contexto. -----

- Puedo reconocer y usar recursos caracteristicos del lenguaje publicitario.

- Reconozco y uso las perifrasis verbales.

- Normalmente uso correctamente los verbos ser y estar para hacer descripciones. ------------------

- Normalmente uso correctamente los tiempos del pasado para contar historias: ----------------------

- Uso del contraste pretérito perfecto / pretérito indefinido.

- Uso del contraste pretérito indefinido / pretérito imperfecto al contar acciones y
situaciones del pasado.

- Uso del pretérito pluscuamperfecto.

- Cuando hablo, lo hago con una pronunciacién y entonacion claras.

- Cuando escribo, la estructura, la distribucion en parrafos y la puntuacién son consistentes y
practicas.

- Cuando escribo normalmente no cometo errores ortograficos.

B) Evaluacion del curso:

= ;Se ha dedicado suficiente tiempo a los objetivos del programa? --------------==---===----- si Q No Q
= . Se ha dedicado suficiente tiempo a los objetivos especificos acordados por el grupo? Si Q No O
= ;Te han gustado los objetivos del programa del curso? Si Q No Q

= ;Se han cumplido los objetivos fijados el primer dia de clase? Si Q No O En caso negativo, ¢por qué?

= ;Has tenido especial dificultad con algin objetivo y/o contenido del curso? Si O No QO En caso afirmativo, ¢con cual/es?

= ;Crees que se podria haber mejorado la programacién del curso? Si Q No Q En caso afirmativo, ¢,c6mo?

" Elmanual del curso: - ¢Te hagustado? Si @ No Q ¢Por qué?

- ¢, Permite un ritmo adecuado de aprendizaje? ---------------------- Si Q No Q
- ¢ Responde a las necesidades comunicativas y de aprendizaje? Si Q No Q
- ¢ Facilita el autoaprendizaje? Si 0 No O

= El uso del material complementario (actividades fotocopiadas, casetes, videos, lecturas...) te ha parecido:
Muy bueno @ Bueno Q Malo O Muy malo O

® Los deberes han sido: - Cantidad: Muchos @ Normales Q Pocos Q
- Calidad: Buenos O Normales Q Malos Q

= ;La metodologia de los profesores es adecuada? Si Q No Q
= Enclase, ¢has tenido oportunidades para hablar en espafiol? SiQ No Q
" ;Qué te ha gustado mas de las clases? ¢ Por qué?

=" :Qué crees que se puede mejorar de las clases? ¢ Cémo?

= ;Crees que has aprendido? Mucho O Bastante O Poco O Muy poco QO
= ;,Coémo valoras tu asistencia al curso? Muy regular Q Regular Q Irregular Q Muy irregular Q
= ;Piensas continuar estudiando espafiol? Si O No O ¢Por qué?

= Observaciones y otros comentarios:

Nombre y apellido:
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