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La enseñanza-aprendizajede las lenguasextranjerasha apostado,de forma
decisiva,en el último decenio,y no sin reticencias,por iniciar el estudiode
éstasa unaedadcadavez mástemprana.Ello, comoveremos,tiene susventa-
jas y sus inconvenientes.

En el marco institucional,las intencionesmanifestadasporel Ministeriode
Educacióny Ciencia(MEC), primeroenel Libro Blancode la Reformay más
tardeexplicitadasen la LOGSE,a propósitode la introducciónde unaLengua
Extranjera(LE) en losprimerosciclos de la EducaciónPrimaria(EP),respon-
den por una parte a una vieja aspiracióndel profesoradoespecialistay, por
otra, se haceneco de las teoríascognitivistas.

Como la consecuenciaclaraes que parael profesorseabrennuevaspers-
pectivascon dificultadesquesalvara corto, medio y largo plazo, pensandoen
lo másprácticoe inmediato,no se entraráaquíen la formación inicial y en el
necesariocambio de actitudque las universidadestendránquerealizarcaraa
la formación docente.Tampocose caeráen la tentaciónde hacerhistoria de

la formación teórica,ni, porsupuesto,se hablaráde la formacióncontinua.Se
partirá del análisisde las propuestasde la teoría,contrastadascon la práctica,
paraproponerhipótesisquedenrespuestasa las dificultadessurgidasen el ca-
mino. Esta es la basede nuestrareflexión, sin más pretensiónquela de ex-
ponernuestrasconclusionespara añadirun granomásde arenaa la discusion.

En una primeraetapa,un diseñode UnidadesDidácticas(UD) dentro del
primer (6-8) o del segundo(8-10) ciclos de la EP, debetomaren considera-
ción el primer nivel de concreción,esdecir, el DCB de Primaria,con susob-
jetivos generales,capacidadesde área al final de la etapa,sus contenidos,

flidácticc,, 4. 37-53. Editorial Complutense.Madrid, 1992
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competenciasadquiridasal final del curso, y las consideracionesdidácticas,
datosquehay que adaptara las característicasdel centro.Estees el segundo

nivel de concreción,y para dichaadaptaciónhay queprever:

— los objetivosgeneralesde ciclo (por área);
— los criterios metodológicosy de selecciónde material y recursos,asi

como de organizaciónespacio-temporal;
— los criterios didácticosde seleccióny de secuenciaciónde objetivos y

contenidos;
— los criteriosde evaluaciónfinal de ciclo y, en consecuencia,los ojetivos

terminalesdc ciclo y de etapa.

Hastaahíparecequeno haycasinadanuevo,es lo quese haceen todaspar-
tes,quizácon la apreciablediferenciaquesetratade adaptarel currículoal cen-
tro, esdecir, a lascaracterísticasde los alumnosy profesores,y no a la inversa.

Ahora bien, si todo profesor,aún teniendoen cuenta los dos niveles de

concreciónprecedentesquele marcanunos límitesformales,entiendemante-
nerun criterio metodológico,quees el suyo,en el diseñode UD, entoncesde-
beríaestablecer,medianteunaprimerahipótesisde trabajo,supropia concep-
ción teóricade metodología,objetivos, contenidos,criterios de evaluacióny
secuenciacióndidáctica,que seríael primer pasoparaestablecersu diseño.
Como la metodologíainfluye en los criterios de secuenciacióny éstosen la
selecciónde objetivos y contenidos,e inclusoen la de materiales,parecesu-
mamenteimportante,en este paso,establecercriterios claros paradecidir el
marcometodológico(sobretodo teniendoen cuentala ambiguedady la amal-
gama tnetodológicaexistenteen casi todos los manuales).

Con la intenciónde simplificar, aunqueaparentementeoptemosporunadi-
cotomía, parece que fundamentalmentehay dos modelos metodológicos
(Besse,84) parala interiorizaciónde unaLE, el «natural»(natural,directo,de

«bañode lengua»,audiovisual,comunicativo;basadofundamentalmenteen la
imitación, la repetición,la interacción,la comunicación,y sensiblesobretodo
a los aspectosorales)y el «tradicional»(de traducción,«gramatical»,con pro-
cesosformales y diversosprocedimientosbasadosen la reflexión, el razona-
miento, la formación intelectual, y sensiblessobre todo a los aspectosescri-
tos). Ambosmodeloslejos de oponersese complementansegúnel alumno va
avanzandoen la interiorización de la lenguaextranjera.

La complementaridadaparececuando,dentro de la dicotomía adquisición
inconsciente-aprendizajeconsciente(Krashen2,8 1-82), se apreciauna cierta

En el medio institucional,de todasformas, no hay metodologíaspuras.
2 Citado en BESSE y PORQUIER,o. e.. p. 75.
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coexistenciade ambosprocesos,vísion más cercanaa la realidad,ya que en
la interiorizacióndelos procesosde adquisicióny aprendizajede conocimien-
tos intervienenvarios factores,como veremosen el esquemasiguiente:

PROCESOSAPRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

A - C: Sistema,utilización inconsciente
D - B: Sistema,utilización consciente
Centro - A: Conocimientosnuevosno susceptiblesde sistematizaciónprevia,

cuestionanel sistemay su utilización conscientereestructurándolo.
Centro - B: Conocimientosnuevossusceptiblesdesistematización,reestructu-

ración conscientedel sistema.
Centro- C: Conocimientosasistemáticospasivos,accesoinconscienteafectivo.

Ccntro - D: Conocimientosconceptualizadosactivos,accesoconsciente.
Cuandoel individuo seenfrentaa un conocimientonuevoen el aprendizajede

una lenguaextranjer¿i,el procesoen espiral comienzadesdeel momentoen
quede formainconscienteesteconocimientoafectaal sistemaya adquirido,
luegode Formaconscientelo reestructura,despuéslo contrastainconsciente-
menrecon lo adquirido y finalmente lo conccptualizadentrode la mes-
trucluración de su sistemapersonal.

d b



40 JoaquínDíaz—Corrale/o Conde

La imagenutilizadano es másqueun apoyovisualparatratardecompren-
derde maneramássistemáticala adquisiciónde conocimientos.El ejeD-B re-
presentael sistemade interiorizaciónconsciente.El eje A-C el sistemade inte-
riorización inconsciente.El centrosimbolizaríala interdependenciae interrela-

ción de los dos ejes.
El segmentocentro-A señalalos conocimientosnuevosde interiorización

inconsciente,por lo tanto no susceptiblede sistematización,pero cuyospará-
metros, valores,criterios, formas,etc., cuestionanel sistema (conscientee in-
consciente)pre-reestructurándoloa nivel afectivo.El segmentocentro-Bindica
los conocimientosnuevosde interiorización consciente,de conceptualización
y de re-estructuracióndel sistemaconscientecaraa la realidadquele solicita
y le haceevolucionar.

El segmentocentro-Omuestralos conocimientosyaconceptualizadosacti-
vos, es decir, de utilización consciente;en relación directa con el segmento
centro-Cdeconocimientosasistemáticosinteriorizadosdemanerainconsciente,
por lo tanto pasivos,pero influyendo en la utilización conscientede manera
afectivaa travésde lo imaginario.

La imagenintentarepresentarel procesoininterrumpidode la adquisición-
aprendizajede una lengua extranjera. El segmentode la espiral centro-A
muestrala búsqueda,la comparacióndel ejemplopropuestode la LE (Lengua
Extranjera)con los filtros3 de la LM (LenguaMaterna)a nivel inconsciente,

el segmentoA-B uneesteprocesoal eje del sistemaconscientede la LM, es
el primer pasoen la construccióndel sistemaintermedio: la interlengua,y el
segmentoB-C, segúndopaso,al eje de la interiorizaciónafectivainconsciente.

El segmentoC-D muestrael trayectode reestructuraciónconceptual,a ni-
vel inconsciente,afectivoe imaginario,de los datosnuevosde la LE, unido

al trabajode reflexión, de conceptualizaciónconsciente,estableciendolas es-
trategiasde compensación,de comunicacióny pedagógicasnecesariasparael
planteamientode un diagnósticoque rectifique, si es necesario,el sistemaen
construcción,teniendoen cuentalos datosnuevosque en estepunto sonpro-
porcionadosdesdela LE.

El segmentoO-A vuelve a reproducirla búsqueda,comparación,etc., en

el sistemade la LM, a nivel inconsciente,incorporandolas hipótesisya esta-
blecidas,para avanzaren la construccióndel sistema.

-; En particularno hay queolvidar los, al mcnos,Lies tipos dc filtro:
— Fonológico(TroubetzKoy,64).
— Psicológico(Billiéres, 88).
— Cognoscitivo(Díaz-Corralejo:Chiflescf dévefoppme~ztcíe íd perso;inc¡litédaus1 apprt’fl—

¡,ssagedeslc,ngue.sseconcles,inédito).
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Los pasossiguientesrepiten,incorporandolos datosnuevosy las hipótesis
establecidas,el trayectode la adquisición-aprendizaje,procesosin fin, espiral
o helicoidal,cuyacomplejidadaumentasegúnaumentalacantidady lacalidad
de la información.Procesosin embargosimilar en el aprendizajede cualquier
lengua,premisaquepareceapoyarla tesisde unamayor facilidad en el apren-
dizaje de otra/s lengua/s,cuandose ha hechoel de una.

Lo quecorroboraqueenseñanza(acciónde poneren situaciónde aprender
conocimientos),aprendizaje(formasy modalidadesparaadquirirunascompe-
tencias—sabereso habilidades—que no se poseían)y adquisición(integra-
ción,en un sistemapersonal,de los conocimientos,los hechos,lasinformacio-
nesindispensablesparael desarrollode un programa)son partesde un todo
y que se puedendesarrollarunidasen los cuatro segmentossiguientes:

— reestructuración,inicio del cambio,
— reflexión contrastiva,

acciónestructurantedel nuevosistema,
— observacióny variación,

que resumenel proceso«ingenuoy natural»del conceptocientífico alconcep-
to personalen un medio de cambio.

Desdeestaperspectiva,el aprendizajede conceptoscientíficosconsiderado
comoun procesode cambioconceptual«debepartirdelos conceptosnaturales
que ya poseeel alumno: la ciencia intuitiva con la que el alumno acudeal
aula» (Del Pozo,89: p. 242). Esteconocimientointuitivo parececaracterizar
lo que Erousseau(Brousseau.87) llama «situación a-didáctica»,en la que
frentea «un conflicto conceptualel alumnolo resuelvepor símismo, utilizan-
do o construyendoel conocimientocorrespondiente»4.

Parecepuesnecesarioanalizarla situacióndidácticaen la queentraen co-
nexiónla teoría espontánea(en cuantovoluntariay libre) del alumnoy la teo-
ría científica queéste pretendeadquirir. Por ello hay que teneren cuentaen
el diseñola toma de concienciadel alumno,la reflexiónsobrelas ideas,como
un paso indispensableparael cambio conceptual.

Por eso,las teoríasalternativasqueayudanal alumnoa producirla estruc-
turaciónconceptual,formanpartede la informaciónquedebeserleproporcio-
nadapor suscompañeros,por los documentosa su alcance,por la información
facilitadaporel profesor(conocimientos,datos,consejos,documentos,biblio-
grafía, etc.).

Pareceinteresante,paraesepropósito,teneren cuentael modelodesecuen-
ciaciónque nos proporciona,desdelas teoríascognitivasdel aprendizaje,Del

Nuestratraducción.
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Pozo (Del Pozo,89: p. 253) para provocxr el cambio conceptual,con las si-

guientesfases:
* Preliminar - exposiciónde los objeiivos de la unidad.
* Consolidaciónde teoríasdel alumno.
* Provocacióny toma de conciencia(le conflictos cognitivos.
B Presentaciónde teoríascientíficasalternativas.
* Comparacióny contrastede la tríada de teorías: científicas,alumno y

alternativas.
* Aplicaciónde las nuevasteoríasapriblemasexplicadosy no explicados.

Aunque advierteque, segúnlas regla; que interiorizan los alumnos,hay
quedistinguir tresclasesde conocimientosprevios (Del Pozo,91: pp. 12-16):

— ~<Concepcionesespontáneas»:dan sinificado a las actividadescoti-
dianasbasándoseesencialmenteen reglas de inferenciacausal-—proce-
sossensoperceptivosdel entorno.

— ~<Concepcionesinducidas»:dansignificadoalas actividadessocialesba-
sándoseesencialmenteen reglasde impregnaciónsociocultural.

— «Concepcionesanalógicas»:dan significadoa las áreasparalas quelos
alumnos carecende ideasespecifi:as basándoseen reglas de utilidad
potencial(generadaspor los propios alumnoso sugeridaspor la ense-
ñanza),

concluyendoque«un procesode cambio conceptual —ademásde metodolo-
gico y actitudinal—.suponevincular explícita y deliberadamenteambostipos

de conocimientoIpersonal:informal, implícito; académico:formal, científico,
en su relaciónprocesualcon la enseñanzaaprendizajelpor medio de técnicas
y recursosdidácticos».

Lo queconfirma lacomplementaridadanunciadaanteriormentecomoreso-
lución de la dicotomíaadquisiciónlaprendizaje,y nos lleva a dos puntualiza-

ciones, la metodologíatendría que dosificar las adquisicionesmientraslos
niñosvan ampliandoel estadiode las representacionesconceptuales(basadas
en referentesconcretos)al de las representacionessimbólicas(basadasen
referentesabstractos>,es decir,tendríaqueaumentaro disminuir el porcentaje
de adquisicióny el de aprendizajesegúnel tipo de conocimiento,lo quelleva
a la segundapuntualización:la gradaciónde conceptostendría quetener en
cuentael tipo de conocimientos.

Porejemplo,el camposensoperceptivoqueel niño desarrolla,al parecer,

de maneraespontánea,con reglasde inferenciacausal,sugierequeen unapri-

En los alumnosy, también,cn los profesores.
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merafaselas unidadesdesarrollencentrosde interésdel entorno,de las nece-
sidadesde los alumnos,o de la expresiónde susdeseos,dandola mayorim-
portanciaa la motivación, a la implicación afectiva, al contextoy en las que
los procedimientosseríanlúdicos,comunicativos,interactivos,etc., predomi-
nantemente,o exclusivamenteorales(salvodecisiónde los propiosalumnos).

Perocomolas concepcionesinducidasy las analógicasse construyentam-
bién.y al mismotiempo, quelas espontáneas,es decirquetanto la impregna-
ción sociocultural,como la generaciónde reglasde utilidad potencialfrente
a hechos,conceptos,actitudesy valoresdesconocidos,puedensurgir dentro
de cualquierunidad, estosugierela introducción,en una segundafase,de la
secuenciaciónde momentosde reflexión, de razonamiento,de explicitación
verbalizadorapor partede los alumnosde susdificultades,en losqueel profe-
sor guía, aconseja,sin entraren explicacionesparadigmáticas.

Traslas decisionesmetodológicasbasadasen las realidadesexperienciales
y afectivasde los alumnos,haríafalta otro parámetroparapensarademásde
en el cómoy el porqué,en el quéadquirir/aprenderen esaUD, esteparámetro
podríaser el sistemalingúístico particulary personalquelos niños vandesa-
rrollar en su evoluciónde la LM a la LE: la interlengua(véaseanexo1), paso
intermedioformal, procedimentaly actitudinal de creaciónde un sistema lin-
gúistico propio en evolución. Ahora bien, si «el orden de adquisiciónde las
estructuraslingtiísticas está determinadoúnicamentepor las circunstancias
creadorasde una verdaderanecesidadde expresión»(Palomero,90: p. 81), y

el objetivo fundamentales la competenciade comunicaciónen situación,se-
rían precisamenteestascircunstanciasprovocadorasde interacciónlas quenos
podríanfacilitar no sólo el qué,sino el cuándo.

Por lo tanto, en el diseñode los objetivosdidácticos(ver anexo2) las cir-
cunstanciasseconcretaríanen Situacionesde Comunicación(realeso simula-
das,quecentrenlas tareasy las actividadesen objetivos y contenidosde la en-
señanza-aprendizajede lacompetenciade comunicación,mediantela interlen-
gua, para,más adelante,alcanzarla competenciacomunicativaen LE).

La situación de comunicación(SC) se podríadefinircomoel conjuntode
circunstanciasy elementosextralinguisticosquepermiteny determinanla pro-
ducciónde un enunciado,segmentode cadenahabladao escrita(Coste& Ca-

lisson,76; Boyer& Rivera,79; Charlirelle,75; Moirand, 82).Las SC propues-
tas deberíansecuenciarse,dadaslas característicasde la situación didácticay
a-didáctica,en primer lugar, segúnlas necesidadesy los deseosde expresión
dealumnosy profesoren el aula, lo quepermitiría no sólo quela realidaden-
traseen ella, a travésde objetivosy contenidos,sino quelos niños y niñas se
motivarancon unacomunicaciónreal. Lasexperienciasrealizadasde las que
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tenemosnoticia se haceneco6de que «l’enfantn’est capablede produireque
cequ’il acomprisvraiment,et quecequi l’intéresse.c’estsurtoutde commu-
niquer dessignifiés»,estaconstataciónrefuerzala idea de situaciónde comu-
nicación lo más «productiva»posible, realizandoactividadeso tareasen las
quenecesitenencontrarla información, o darla.En segundolugar, el criterio
podría serla tipología de discursoque los alumnosnecesitanen la expresión
científica y en la personal.

Expresionesconlas que,no lo olvidemos,ellos re-construyenelmundore-
ferencial a travésde los significantesde la LM y la LE en las interacciones
en el aula.Dc éstasson parte,y no la menosimportante, los «rituales»repeti-
tivos y estructurantesde lasactividadesy tareas,verdaderosprotocolosde ver-
balización(comentariosen el cursode surealización)de reglasinducidaspara
la soluciónde problemas,por ejemplo,cuandose explicaquéy cómose reali-
za algo, o se entregael material,o se da cualquiertipo de consigna,o se indi-
can los referentes,o se hacenpreguntascon/sinparáfrasis,etcétera.

La hipótesisde secuenciaciónsugeridapor la adquisición-aprendizajede
conocimientosa travésde las SC, el profesorpodríaatinaríao corregirla,se-
gún los casos,mediantesu propia secuenciaciónde tareas,de proyectos,o de
unidades,cualquieraque sea la estructuraciónque prefiera.

Ya hemosvistoy comentadovariasposibilidadesde secuenciación,veamos
ahoraalgunasmásparapoder elegirmástarde.Long planteacinco pasos:

1. númerode pasosparala ejecución,
2. númerodc elementosque intervienen,
3. tipo de conocimientosquesupone,
4. demandascognitivasqueéstosimplican,
5. desplazamientoen el tiempo y el espacio,

máspreocupadopor la previsiónquedebehacerel profesorcaraal aprendiza-
je, que por la tipologíade tareaso actividades.

Dalgaliany otros (Dalgalian,81: Pp. 78-79)tambiénplanteancincopasos:

1. creaciónde la necesidadde comunicara travésde las necesidadesde
la acciónmedianteuna tarea,actividad, módulo de simulación,etc.;

2. númerode minisecuenciasde comprensióny produccióndirigidas per-
mitiendo laexplicitación,sin dejarla tareaprincipal,de los medioslin-
gúisticosnecesariosparala comunicación(aprendizajepsicomotorde
los automatismosy aprendizajecognitivo de conceptos):

Enparticular,la de las profesorasM. Buttay, C. Rubio y R. Valverde. en Murcia, publica-

daen 16 ex 1¿1, 0,0 1$, enero~99L Madrid, Pp. 15-17.
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3. fasede resoluciónde la tarea,actividad,etc.;
4. fasedeconceptualizaciónsociolingilística(variaciónde roles,caracterís-

ticasde la SC y de registrode lengua);
5. fase de extensióngramaticalo léxica (sólo si es necesaria),

dondeapreciamosel interéspor el desarrollodel conocimientoy la dinámica
de grupos.

Tambiénen propuestamáscercanaZanón7proponeseis pasosparael di-
señode un curso:

1. elecciónde tema/área(le interés;
2. especificacióndeobjetivos comunicativos;
3. programaciónde tarea/sfinal/esque demostraránconsecucióncon los

objetivos;
4. especificaciónde componentestemáticosy lingílísticos necesarios/de-

seablesparala realizaciónde tarea]sfinal/es;
5. Planificación del proceso:secuenciaciónde pasosa seguira travesde

tareas posibilitadorasy tareasde comunicaciónorganizadaspor lec-
ciones;

6. evaluaciónincorporadacomo partedel procesode aprendizaje,

dondese aprecialapreocupaciónpor incorporarobjetivos, contenidos,meto-
dología, evaluacióny estrategiasde aprendizaje.

Desdenuestraperspectiva,seacual sea la organizaciónparaun curso,en
lecciones,en módulos,etc., la articulaciónde una UD se enmarcaríaen una
secuenciaciónquerespondea los siguientespasos,de acuerdocon laspropues-
tas de Del Pozo,de Brousseauy nuestrapropia interpretacióndel accesoal co-
nocimiento:

1. prerrequisitosy motivación,
2. sensibilizacióny comprensión,

3. conceptualizacióne interiorización,
4. produccióny verificación de hipótesis,
5. evaluaciónformativa (comprendetodas las tareaso actividadesde 1

a 4) y sumativa(indica a los alumnossu situacióninstitucional).

Se desarrollalaunidaddidácticasiguiendolahipótesisdel aprendizajesigni-
ficativo (Ausubel, 68)de las actividadesintelectualesquese movilizan anteun
nuevoconocimiento,segúnla taxonomíade D’Hainaut (Dalgalian e? aL, 81),
que adaptaal contextoescolarlos planteamientospiagetianosy vygostkianos.

Propuestaespecíficapara lenguasextranjeras.
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En primer lugar, se tienenen cuentalos prerrequisitos,es decir, aquellos
conceptossignificativos,sabereso saberhacerquelos alumnosnecesitanpara
poderintegrarlos nuevosdatosen un aprendizajesignificativo Los prerrequi-
sitos puedensertrabajadosen lenguamaternao en lenguaextranjera,depen-
diendodel tipo de actividad, de su dificultad y del nivel de los alumnos.

Despuésse tratade encontrarla motivaciónparala UD. teniendoencuenta
que las imágenesmentalesno producensiempreverbalizaciones5.peroestán
condicionadasporel lenguaje,y que«la afectividadimplica unaconcentración
de significacióny de estructuraciónen el lenguaje»<Caré).Paraqueestasimá-
genesseanmotivadorasdesdeel puntode vistadel aprendizajelinguistico, hay
que teneren cuentalo socio-afectivo:familiar, amistoso,cercano,instintivo
(U. Laborit: lahuida, la agresión,es decir,en clase,el pasotismoy el hiperci-
netismo,por ejemplo),sin olvidar queanivel afectivo los alumnosidentifican
fobias y filias con los profesores.

SegúnBaudrillard (1976),es atravésde lo simbólico,dc lo iniciático como
podemosencontrarlos medios de sobrepasar,de comprenderla separación
alienantey alienadaentreenseñantey enseñado,que tienecomoprincipio de
realidadel saberque marcasurelación,en la queel enseñantees lo imagina-
rio del alumno y viceversa.Se tratade mantenerafectivamentela ilusión de
aprenderque es muy importante,paraello se deberíaincorporara las funcio-
nes comunicativasla función de lo imaginario personal.Pueshay evolución
en el aprendizaje,cuandohay un deslizamientodel hedonismoevolutivo (en
principio pasivo)a unaevaluaciónde las perspectivas(enprincipio activa),de-
beríareforzarseestaevaluaciónpositivamediantela sorpresa,la orientación
que permitenvencerlas dificultadesparaconseguirlo que se desea.Funda-
mentalmenteson actividadesde comprensiónoral o escrita.

A continuación,introducimos las actividadesde sensibilización,de com-
prensióny de conocimientode lo nuevo,suelenser actividadescentradasen
la comprensiónoral y esentay en la expresiónoral en lenguaextranjera,tam-
biénes posiblela expresiónoral en lenguamaterna,si el nivel de los alumnos
lo necesita.Estasactividadesponenen contactoal alumno con lo que quiere
o debeaprender,seconcretarían,por lo tanto,en enumerar,identificar,recono-
cer, repetir, describir y memorizar.

Luego,cuandoya lo nuevose ha hechofamiliar parael alumno,éstetrata-
rá de incorporarloa su propiosistemade lengua,de interiorizarlo,construyen-
do supropioconocimiento,medianteactividadesdeconeeptualización.A tra-

Véansepara más detallelos ejemplosen Ricci Bitti/Cortesi Co~nporran;icntono verbc,l

y comunjcyjcjc5n, GustavoGui, 1980.



Aspectosdidácticoscíe la enseñanza—aprendizajecte una LE 47

vis de ellas,el alumnoanalizará,clasificaráy aprenderáa discriminar,rehu-
sandoy corrigiendolos enunciadosqueno correspondana la clasificación,o
a ladefinición proporcionadapor el análisis.Setrataráde actividadesde com-
prensióny expresión,tanto oral comoescrita,en las queel alumnotodavíapa-
rafrasealos nuevosconocimientos.Siempreteniendoen cuentaqueen un do-
cementotrabajadoen clasehayuna gran cantidadde conocimientospasivos
qtíe el alumnomanipula.peroqueno son objeto de un aprendizajeespecífico.

Cuandolos nuevosconocimientoshan sido generalizadosy abstraídosen
conceptos.seefectúanlas actividadesde producción,en ellas se trata de utili-
zar los nuevosconocimientosy los antiguosasociándolos,combinándolosen
los mismos,o distintos,contextos,dejandolibre alalumnoparainventar,crear
e imaginar.Setrata de haceravanzaral alumnotodo lo posibleproponiéndole
actividadesque le baaneslorzarsea partir de lo conocido, permitiéndole
compararlo construidocon los objetivosdeseadosy avan~aro corregirlas hi-
pótesisconstruidas.

Comolaevaluaciónesparle integrantede launidad,desdeel principio hasta
el final, ayudandoa los altimnosen las distintastasesdel aprendizajeen sus
distintasfacetascomopartedc la formaciónquees,puestiene lasfuncionesde:

dc pronostico,de prediccióndcaciertoso gallos, indicandoen quecon-
dicionesse encuentrael alumno en un momentodado;

— de medición,de control de lo adquirido, del progresorealizado,de la
situacióndel alumno;

— de diagnóstico,indicandolas correccionesoportunasparaconseguirlos
objetivosdeseados.

Al principio, la evaluaciónayudaala programación,marcando,conelcon-
sensode los alumnos,los objetivos terminaleso metasa alcanzar.A lo largo
de toda la unidad,mostrandoen cadaactividad e! grado de consecución.Al
final, contrastandolo propuestoy lo adquirido,pararectificarel planteamiento
generalsi es necesario,o paraproponeractividadesespecíficasa aquellosque
lo necesiten.Es, por tanto, tina evaluaciónformativa.

Estasactividadesde evaluación,que realizanconjuntamenteel profesory
los alumnos,debenproporcionara ambostoda la información indispensable
paraque aquélproporcionelos consejosy la ayudaquecadaalumnonecesite
a fin de saberen todo momentocuál es su posiciónen el procesoy llevar a
caboel aprendizajede la autonomíaconscientey responsablemente.Seevalúa,
por tanto, todo lo que forma partede de la enseñanza-aprendizaje,es decir,
tanto la competenciay realizacióncomunicativas,comola participacióny la
aportaciónde cadaalumno y del profesora dicho proceso.

El error esconsiderado,no como un «defecto»del alumno,sino, al contra-
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rio, como una información fiable de sus problemasde conceptualización

(Lamy, 76), y como un síntomamás que permite establecerun diagnóstico
para llegar a vencerdichasdificultades,medianteun tratamientoadecuadoa
cadacasoparticular.Pueshay queteneren cuentalas estrategiasde compen-
saciónen la interacciónprof-al, al-al, al-prof, etc.,así comoen la interacción
lingtiística de adquisición-aprendizaje(necesidadde información-obtención-

análisis-aceptación/rechazo,nuevasnecesidades-reformulación,nuevainforma-
ción, etc.),y, fundamentalemente,las reglasde reformulacióny evaluaciónde
la conceptualizacióne interiorizaciónde la interlengua.

La autoevaluación,dentrodel enfoqueformativo,permiteal alumnopartici-
parafectivay activamenteen la evaluaciónde ciertos aspectosde su aprendi-
zaje(mediante,por ejemplo,la realizaciónde fichas,cuaderno/diario,cassettes

de ejerciciospersonales,etc.) y, aunquede manerasubjetiva,le da también
unavisión de su situaciónen relación con suscompañerosy con el restode
lasmateriashaciéndolereflexionarsobresu nododeaprendery las posibilida-
des de mejorarlo, si le es necesario.

La evaluacióndel grupoclaseañadeunadimensionmásal procesode inte-
graciónindividual de conocimientosy al procesode autonomizacióny sociali-
zación en el aula.

La evaluaciónsumativapuedeservir para, en contrastecon la formativa,
dar a los altimnos y al profesor,de manerapuntual, una jerarquizacióndel
grupoclasefrente a un conocimientodeterminado.

Comoconclusiónpodríamosavanzarquela vinculacióndelostresniveles:
evolucióncognitiva,desarrollodiscursivoconceptualy secuenciaciónde la UD
parece,con todas las reservasque estedocumentocomo hipótesisde trabajo
en verificaciónpuedasuscitar,abrir caminosparala elaboraciónde propuestas
quevenzanlos recelosactualesanteel diseñode UnidadesDidácticasde ense-
ñanza-aprendizajedelas lenguasextranjeras,en particular,a nivel de primaria.

El primer nivel permitela selecciónde centrosde interés/temasincardina-
dos en situacionesde comunicaciónque enlazanla realidaddel alumno con
las vivenciasde unaLE, teniendoen cuentalos conocimientosprevios~,susne-
cesidades,susmotivacionesy las característicasde la evoluciónde susconocí-
míentos.

El segundonivel permiteestructurarlosobjetivos y contenidospor supo-
tencialidadsignificativa,esdecir, sucapacidadde serasimilados(sign.ificativi-
dadpsicológica)y la posibilidadde quereestructurenel sistema(conceptuali-
zación lógicae ilógica), pudiendoserordenados(partiendodel principio que
no nosreferimosa un ordenlineal, sino helicoidal—veresquemade procesos
del aprendizaje—)en bloquesdentrode ciclo, curso, etc.,demaneratransver-
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sal, sí ello es posible, parael desarrollointerdisciplinar,dentro y fuerade las

áreasde estaetapa.
Finalmente,el tercernivel nos permiteseguirla evoluciónde los esquemas

de conocimientomedianteel desarrollode estrategiascognitivas,queayuden
al alumnoa analizar,conceptualizary resolverproblemasdentrode sushabili-

dades,auíiientandosusestrategiasde compensacióno de substitución,procu-
rándolesolucionesfrentea posiblesfaltasde capacidad,estrategiassocioafecti-
vaspersonalesque fortalecensu personalidad,desarrollandola interacción y
ayudandoa planificar el conocimientodel mundo. En estesentidoqueremos
decirque no hay que olvidar que la adquisición-aprendizajede una Lengua
Extranjera,quizámás que otras adquisiciones-aprendizajes,esbolística,con-
cerniendoa la totalidad del ser, tanto del alumnocomo del profesor,y que la
diferenciaestá en que éste debedejar a aquél seguir su propio camino. No
siemprees fácil.

ANEXO!

ParaBessey ~ interlenguaes «la gramáticainteriorizadapor el alumno»,
«estadointermedioen el pasoentreunalenguamaternaa unalenguaextranjera»,que
se caracterizapor la «interiorizacióndereglasde gramática[y por] sucarácterevoluti-
yo», participandode «propiedadescomunesa la lenguamaternaen cuantoa la organi-
¡acióny a! desaiTollo»,«cohabitandocon reglasde la lenguaextranjera»,lo que lleva
a los alumnosa crear individualmente«reglasque no pertenecenni a la unani a la
otra».

«Estossistemasintermediossonhipótesisconstruidaspor los aprendientesde ma-
nera deductivay funcionana modode filtros quedan sentidoal material lingilístico
utilizado» «Sepuedeconsiderarla inter!enguacomo unacompetenciade comunica-
ción no-nativa individualizada,que comprende,como en la lenguamaterna, varios

componentes:lingUistico,discursivo,referencia!y sociocultural;componentesque no
son estancosdebido a una red de interrelacionescomplejas».

Comoconsecuencia,«en el aprendizaje,lo que es transferidode la lenguamaterna,
o lo que, en la orani~tic~interiorizadadeésta,sirve de apoyoa la inlerleagna.no son
solamentereglaso microsisiemasdereglas,es igualmentela redde interrelacionesen-
ti-e los diversoscomponentesde la competencia nativa”». «En el aprendizaje,estruc-
turasy formasestánasociadasa valoresy a significadosunidos a la experienciay a
las imágenesdcl lenguaje,socioculturalesy sociales».

Esto influye directamenteen la utilización y creaciónpor partedel alumno de es-
trategiasde compensación,de adaptación«queprocedende variablespsicoafectivas,

0. ix Pp. 216-239,nucsira traducción.
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psicolingúísticas,psieosocialesy socioculturales,queintervienentantoene1aprendiza-
je como en ta utilización de unacompetenciade comunicación,hastatal punto,que,
sobretodoenuna adquisición“natural”, es difícil distinguir las estrategiasde comuni-
cación de las estrategiasde adquisición».

ANEXO 2

Objetivosdidácticos:capacidadesconcretas(esdecir, expresandoexplícitamente
eí procesode aprendizajea realizarentre el obietivo propuestoy el íesultado del
aprendizaje—que lo confirmaráo lo invalidará—),queserán secuenciadas,teniendo
en cueníalos objetivos generalesdc ciclo, en unidades,con los contenidos,los méto-

dos y las tareasy/o actividadesadecuados.
Deben,por lo tanto,sercspccifu.’os,es decir. reflejarel análisisde la Situaciónde

Enseñanza.«el conjunto (le elementosque entranen juegoduranteel desarrollodel
aprendizaje:el entornosocialfani liar y ciudadano,el entornoescolar,la personalidad
de los alumnos,el currículo, las distintasmetodologías,etc., es decir, el análisis de
las ‘‘fuentes’’’> ‘1 así como eí análisis de la Situación cíe Enseñanza—Aprendizaje:
«conjuntode elementosespecíficosque incidencon su interacciónen el aprendizaje
de una disciplinadeterminada:la metodologíay el nivel de formaciónprofesionaldel
profesory de los alumnos,engeneraly en esadisciplinaconcreta,las características
de un determinadogrupoclase,los mediosdel centroconcreto,el/los manuales(...),los
criteriospriordariosde tareasy/o actividades,los criterios prioritariosde evaluacion,
etc.» 1! y la i oterrelaciónde mubosanálisis.

Debenser realizafiles, es decir,teneren cuentasu operatividadrespetandolasdis-
tintas evolucionesde los alumnosy aquellosprocesosde aprendizajeinobservables,

proponiéndosecomo orientacionesmás que como estadosterminales;eí’aluables, es
decir,observablesy medibles;y sec~’ue,wiahfes,adecuándosea la tipología del áreaco-
nespondientecon progresiónacumulativa,modularo otras,y teniendoen cuenta(Bru-
ner) el/losaprendi¡aie/santerior/es,la etapadel desarrollo,la tipologíade losmateria-
les y las diferenciasindividuales.

DÍAZ—CORRALEJO. J .:« Progresión, programacion, evaluacion en cl enfoque
comunicativo del apícndisajedel francés-lenguaexilanicra’>, en Aspectosdidácticosde /#ancc~s,

it 2, ¡CE Univ. Zaragoza,1988,
ii~• cx
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