Aspectos diddcticos
de la ensefianza-aprendizaje de una LE

Joaquin DIiAZ-CORRALEIO CONDE

La ensefianza-aprendizaje de las lenguas extranjeras ha apostado, de forma
decisiva, en el dltimo decenio, y no sin reticencias, por iniciar el estudio de
éstas a una edad cada vez mas temprana. Ello, como veremos, tiene sus venta-
Jas y sus inconvenientes.

En el marco institucional, las intenciones manifestadas por el Ministerio de
Educacion y Ciencia (MEC), primero en el Libro Blanco de la Reforma y mds
tarde explicitadas en la LOGSE, a propdsito de la introduccion de una Lengua
Extranjera (LE) en los primeros ciclos de 1a Educacién Primaria (EP), respon-
den por una parte a una vieja aspiracién del profesorado especialista y, por
otra, se hacen eco de las teorias cognitivistas.

Como la consecuencia clara es que para el profesor se abren nuevas pers-
pectivas con dificultades que salvar a corto, medio y largo plazo, pensando en
lo mas practico ¢ inmediato, no se entrard aqui en la formacidn inicial v en el
necesario cambio de actitud que las universidades tendrdn que realizar cara a
la formacion docente. Tampoco se caerd en la tentacion de hacer historia de
la formacién tedrica, ni, por supuesto, se hablara de la formacidn continua. Se
partird del andlisis de las propuestas de la teoria, contrastadas con la préctica,
para proponer hipétesis que den respuestas a las dificultades surgidas en el ca-
mino, Esta es la base de nuestra reflexion, sin mas pretension que la de ex-
poner nuestras conclusiones para afiadir un grano mds de arena a la discusion.

En una primera etapa. un disefio de Unidades Didacticas (UD) dentro del
primer {6-8) o del segundo (8-10) ciclos de la EP, debe tomar en considera-
cion ¢l primer nivel de concrecion, es decir, el DCB de Primaria, con sus ob-
jetivos generales, capacidades de drea al final de la etapa, sus contenidos,

Diddctica, 4. 37-53. Editorial Complutense, Madrid, 1992



38 Joaguin Diaz-Corralejo Conde

competencias adquiridas al final del curso, v las consideraciones diddcticas,
datos que hay que adaptar a las caracteristicas del centro. Este es el segundo
nivel de concrecién, y para dicha adaptacién hay que prever:

— los objetivos generales de ciclo (por drea);

— los criterios metodoldgicos y de seleccién de material y recursos, asf

como de organizacidn espacio-temporal;

— los criterios diddcticos de seleccion y de secuenciacion de objetivos y

contenidos;

— los criterios de evaluacién final de ciclo y, en consecuencia, los ojetivos

terminales de ciclo y de etapa.

Hasta ahi parece que no hay casi nada nuevo, es lo que se hace en todas par-
tes, quizd con la apreciable diferencia que se trata de adaptar el curriculo al cen-
tro, es decir, a las caracteristicas de los alumnos y profesores, v no a la inversa.

Ahora bien, si todo profesor, atin teniendo en cuenta los dos niveles de
concrecion precedentes que le marcan unos limites formales, entiende mante-
ner un criterio metodolégico, que es el suyo, en el disefio de UD, entonces de-
beria establecer, medianie una primera hipdtesis de trabajo, su propia concep-
¢idn tedrica de metodologia, objetivos, conlenidos, crilerios de cvaluacién y
secuenciacion diddetica, que seria ¢l primer paso para establecer su disefio,
Como la metodologia influve en los criterios de secuenciacién y éstos en la
scleccion de objetivos vy contenidos, e incluso en la de materiales, parcce su-
mamente importante, en este paso, establecer criterios claros para decidir el
marco metodoldgico (sobre todo teniendo en cuenta la ambigiiedad y la amal-
gama metodoldgica existente en casi todos los manuales).

Con la intencion de simplificar, aunque aparentemente optemos por una di-
cotomia, parece que fundamentalmente hay dos modelos metodoldgicos’
(Besse, 84) para la interiorizacion de una LE, el «natural» (natural, directo, de
«bafio de lengua», audiovisual, comunicativo; basado fundamentalmente en la
imitacion, la repeticion, la interaccion, la comunicacion, y sensible sobre todo
a los aspectos orales) y el «tradicional» {de traduccidn, «gramatical», con pro-
cesos formales y diversos procedimientos basados en la reflexion, el razona-
miento, la formacién intelectual, y sensibles sobre todo a los aspectos escri-
tos). Ambos modelos lejos de oponerse se complementan segun el alumno va
avanzando en la interiorizacion de la lengua extranjera.

La complementaridad aparece cuando, dentro de la dicotomia adquisicion
inconsciente-aprendizaje consciente (Krashen®, 81-82), se aprecia una cierta

' En el medio institucional, de tedas formas, no hay metodolagias puras.
? Citado en BESSE y PORQUIER, o. ¢., p. 75.
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coexistencia de ambos procesos, vision mds cercana a la realidad, ya que en
la interiorizacion de los procesos de adquisicion y aprendizaje de conocimien-
tos intervienen varios factores, coma veremos en el esquema siguiente:

PROCESOS APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

d /00N b
________ . {J_ Jr_i N
| \ _),/ /'j /‘}

N // /

A - C: Sistema, utilizacién inconsciente

D - B: Sistema, utilizacion consciente

Centro - A: Conocimientos nuevos no susceptibies de sistematizacién previa,
cuestionan el sistema y su utilizacién consciente reestructurdndolo.

Centro - B: Conocimientos nuevos susceptibles de sistematizacion, reestructu-
racion consciente del sistema.

Centro - C: Conocimientos asistematicos pasivos, acceso inconsciente afectivo.

Centro - D: Conocimientos conceptualizados activos, acceso consciente.

Cuando el individuo se enfrenta a un conocimiento nuevo en el aprendizaje de
una lengua extranjera, el proceso en espiral comienza desde el momento en
que de forma inconsciente cste conocimiento atecta al sistema ya adquirido,
luego de forma consciente lo reestructura, después lo contrasta inconscicnte-

mente con lo adquirtdo vy finalmente lo conceptualiza dentre de la rees-
tructuracion de su sisterna personal,
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La imagen utilizada no es mas que un apoyo visual para tratar de compren-
der de manera mds sistemdtica la adquisicién de conocimientos. El eje D-B re-
presenta el sistemna de interiorizacién consciente. El eje A-C el sistema de inte-
riorizacion inconsciente. El centro simbolizaria la interdependencia e interrela-
cion de los dos ejes.

El segmento centro-A sefiala los conocimientos nuevos de interiorizacién
inconsciente, por lo tanto no susceptible de sistematizacion, pero cuyos pari-
metros, valores, criterios, formas, etc., cuestionan ¢l sistema (consciente e in-
consciente) pre-reestructurandolo a nivel afectivo. El segmento centro-B indica
los conocimientos nuevos de inferiorizacién consciente, de conceptualizacion
y de re-estructuracion del sistema consciente cara a la realidad que le solicita
y le hace evolucionar.

El segmento centro-D muestra los conocimientos ya conceptualizados acti-
vos, es decir, de utilizacion consciente; en relacién directa con el segmento
centro-C de conoctimientos asistematicos interiorizados de manera inconsciente,
por lo tanto pasivos, pero influyendo en la utilizacidn consciente de manera
afectiva a través de lo imaginario.

La imagen intenta representar ¢l proceso ininterrumpido de la adquisicién-
aprendizaje de una lengua extranjera. El segmento de la espiral centro-A
muestra la bisqueda, la comparacion del ejemplo propuesto de la LE (Lengna
Extranjera) con los filtros* de la LM (Lengua Materna) a nivel inconsciente,
el segmento A-B une este proceso al eje del sistema consciente de la LM, es
el primer paso en la construccién del sistema intermedio: 1a interlengua, y el
segmento B-C, segindo paso, al eje de la interiorizacidn afectiva inconsciente.

El segmento C-D muestra el trayecto de reestructuracioén conceptual, a ni-
vel inconsciente, afectivo e imaginario, de los datos nuevos de la LE, unido
al trabajo de reflexién, de conceptualizacion consciente, estableciendo las es-
trategias de compensacién, de comunicacion y pedagégicas necesarias para el
planteamiento de un diagndstico que rectifique, si es necesario, el sistema en
construceidn, teniendo en cuenta los datos nuevos que en este punto son pro-
porcionados desde la LE,

El segmento D-A vuelve a reproducir la busqueda, comparacion, etc., en
el sistema de la LM, a nivel inconsciente, incorporando las hipdtesis va esta-
blecidas, para avanzar en la construccion del sistema.

* En particular no hay que olvidar los, al menos, tres tipos de filtro:

— Fonoldgico {TroubetzKoy, 64),

— Psicolégico (Billieres, 88).

— Cognoscitivo (Diaz-Corralejo: Cribles et développment de la personnalité dans ' appren-
Hssage des langues secondes, inédito),
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Los pasos siguientes repiten, incorporando los datos nuevos y las hipotesis
establecidas, el trayecto de la adquisicidén-aprendizaje, proceso sin fin, espiral
o helicoidal, cuya complejidad aumenta segiin aumenta la cantidad y la calidad
de la informacidn. Proceso sin embargo similar en el aprendizaie de cualquier
lengua, premisa que parece apoyar la tesis de una mayor facilidad en el apren-
dizaje de otra/s lengua/s, cuando se ha hecho el de una.

Lo que corrobora que ensefianza (accién de poner en situacion de aprender
conocimientos), aprendizaje (formas y modalidades para adquirir unas compe-
tencias —saberes o habilidades— que no se posefan) y adquisicion (integra-
cidn, en un sistema personal, de los conocimientos, los hechos, las informacio-
nes indispensables para ¢l desarrollo de un programa) son partes de un todo
y que se pueden desarrollar umdas en los cuatro segmentos siguientes:

—- reestructuracién, inicio del cambio,

— reflexién contrastiva,

— accion estructurante del nuevo sistema,
— observacion y variacion,

que resumen el proceso «ingenuno y natural» del concepto cientifico al concep-
to personal en un medio de cambio.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje de conceptos cientificos considerado
coma un proceso de cambio conceptual «debe partir de los conceptos naturales
que ya posce el alumno: la ciencia intuitiva con la que el alumno acude al
aula» (Del Pozo, 89: p. 242). Este conocimiento intuitivo parece caracterizar
lo gque Brousseau (Brousseau, 87) llama «situacion a-diddctica», en la que
frente a «un conflicto conceptual el alumno lo resuelve por si mismo, utilizan-
do o construyendo el conocimiento correspondiente» .

Parece pues necesario analizar la situacidn didéctica en la que entra en co-
nexion la teoria espontinea (en cuanto voluntaria y libre) del alumno y la teo-
ria cientifica que éste pretende adquirir. Por ello hay que tener en cuenta en
el disefo Ja toma de conciencia del alumno, 1a reflexidn sobre las ideas, como
un paso indispensable para el cambio conceptual.

Por eso, las teorfas alternativas que ayudan al alumne a producir la estrue-
turacion conceptual, forman parte de la informacion que debe serle proporcio-
nada por sus compafieros, por los documentos a su alcance, por la informacién
facilitada por el profesor (conocimientos, datos, consejos, documentos, biblio-
grafia, cic.).

Parece interesante, para ese propdsito, tener en cuenta el modelo de secuen-
ciacion que nos proporciona, desde las teorias cognitivas del aprendizaje, Del

* Nuestra traduccién.
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Pozo (Del Pozo, 89: p. 253) para provocar el cambio conceptual, con las si-
guientes fases:

# Preliminar - exposicion de los objetivos de la unidad.

* Consohidacion de teorias del alumnn.

* Provocacion y toma de conciencia de conflictos cognitivos.

* Presentacion de teorias cientificas aliernativas.

*= Comparacién y contraste de la triada de teorias: cientificas, alumno y
atternalivas.

# Aplicacion de las nuevas teorfas a prblemas explicados y no explicados.

Aunque advierte que, seglin las reglas que interiorizan los alumnos, hay
que distinguir tres clases de conocimientos previos {Del Pozo, 91: pp. 12-16):

— «Concepciones espontdneas»: dan significado a las actividades coti-
dianas basdndose esencialmente en reglas de inferencia causal —proce-
s0s sensoperceptivos del entorno.

— «Concepciones inducidas»: dan significado a las actividades sociales ba-
sandose esencialmente en reglas de impregnacién sociocultural.

— «Concepciones analdgicas»: dan significado a las dreas para las que los
alumnos carecen de ideas especifi:as basindose en reglas de utilidad
potencial (generadas por los propios alumnos o sugeridas por la ense-
filanza),

concluyendo que «un proceso de cambio conceptual * —ademis de metodols-
gico y actitudinal— supone vincular explicita y deliberadamente ambos tipos
de conocimiento | personal: informal, implicito; académico: formal, cientifico,
en su relacidn procesual con la enseflanza aprendizaje] por medio de técnicas
y recursos diddcticos».

Lo que confirma la complementaridad anunciada antertormente como reso-
lucidn de la dicotomia adquisicién/aprendizaje. y nos lleva a dos puntualiza-
ciones, la metodologia tendria que dosificar las adquisiciones mientras los
nifios van ampliando el estadio de las representaciones conceptuales (basadas
en referentes concretos} al de las representaciones simbolicas (basadas en
referentes abstractos), es decir, tendria que aumentar o disminuir el porcentaje
de adquisicién y el de aprendizaje segiin el tipo de conocimiento, lo que lleva
a la segunda puntualizacién: la gradacidn de conceptos tendria que tener en
cuenta el tipo de conocimientos.

Por ejemplo, el campo sensoperceptivo que el nifio desarrolla, al parecer,
de manera espontdnea, con reglas de inferencia causal, sugiere que en una pri-

" En los alumnos y, también, cn los profesores.



Aspectos diddcticos de la enseflanza-aprendizaje de una LE 43

mera fase las unidades desarrollen centros de interés del entorno, de las nece-
sidades de los alumnos, o de la expresién de sus deseos, dando la mayor im-
portancia a la motivacion, a la implicacién afectiva, al contexto y en las que
los procedimientos serfan lddicos, comunicativos, interactivos, etc., predomi-
nantemente, o exclusivamente orales (salvo decision de los propios alumios).

Pero como las concepciones inducidas y las analdgicas se construyen tam-
bién, y al mismo tiempo, que las espontdneas, es decir que tanto la impregna-
¢ién sociocultural, como la generacion de reglas de uiilidad potencial frente
a hechos, conceptos, actitudes y valores desconocidos, pueden surgir dentro
de cualquier unidad, esto sugiere ia introduccion, en una segunda fase, de la
secuenciacion de momentos de reflexidn, de razonamiento, de explicitacion
verbalizadora por parte de los alumnos de sus dificultades, en los que el profe-
sor gula, aconseja, sin entrar en explicaciones paradigmdticas.

Tras las decisiones metodoldgicas basadas en las realidades experienciales
y afectivas de los alumnos, haria falta otro pardmetro para pensar ademas de
en el cdmo y el porqué, en el qué adquinir/aprender en esa UD, este pardmetro
podria ser el sisterna lingiiistico particular y personal que los nifios van desa-
rrollar en su evolucion de la LM a la LE: ]a interlengua (véase anexo 1), paso
intermedio formal, procedimental y actitudinal de creacion de un sistema lin-
giifstico propio en evolucién. Ahora bien, si «el orden de adquisicidn de las
estructuras lingiifsticas esta determinado Unicamente por las circunstancias
creadoras de una verdadera necesidad de expresion» (Palomero, 90: p. 81), vy
el objetivo fundamental es la competencia de comunicacién en situacién, se-
rian precisamente estas circunstancias provocadoras de interaccion las que nos
podrian facilitar no sélo el qué, sino el cudndo.

Por lo 1anto, en el disefio de Jos objetivos diddcticos (ver anexo 2) las cir-
cunstancias se concretarian en Situaciones de Comunicacion (reales o simula-
das, que centren las tareas y las actividades en objetivos y contenidos de [a en-
sefianza-aprendizaje de la competencia de comunicacién, mediante la interlen-
gua, para, mds adelante, alcanzar la competencia comunicativa en LE).

La situacion de comunicacion (SC) se podria definir como el conjunto de
circunstancias y elementos extralingiifsticos que permiten y determinan la pro-
duccidn de un enunciado, segmento de cadena hablada o escnita (Coste & Ga-
lisson, 76; Boyer & Rivera, 79; Charlirelle, 75; Moirand, 82). Las SC propues-
tas deberfan secuenciarse, dadas las caracteristicas de la situacién diddctica y
a-diddctica, en primer lugar, segin las necesidades y los deseos de expresion
de alumnos y profesor en ¢l aula, lo que permitiria no sélo que la realidad en-
trase en ella, a través de objetivos y contenidos, sino que ios nifos y nifias se
motivaran con una comunicacién real. Las experiencias realizadas de las que
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tenemos noticia se hacen eco® de que «I’enfant n’est capable de preduire que
ce qu'tl a compris vraiment, et que ce qui I'intéresse, ¢’est surtout de commu-
niquer des signifiés», esta constatacion refuerza la idea de situacion de comu-
nicacién lo mds «productiva» posible, realizando actividades o tareas en las
que necesiten encontrar la informacién, o darla. En segundo lugar, el criterio
podria ser Ia tipologia de discurso que los alumnos necesitan en la expresion
cientifica y en la personal.

Expresiones con las que, no o olvidemos, ellos re-construyen el mundo re-
ferencial a través de los significantes de la LM y la LE en las interacciones
en el aula. De éstas son parte, y no la menos importante, los «rituales» repeti-
tivos ¥ estructurantes de las actividades y tareas, verdaderos protocolos de ver-
balizacion (comentarios en el curso de su realizacién) de reglas inducidas para
la solucion de problemas, por ejemplo, cuando se explica qué y cémo se reali-
za algo, o se entrega el material, o se da cualquier tipo de consigna, o se indi-
can [os referentes, o se hacen preguntas con/sin pardfrasis, etcéiera,

La hipétesis de secuenciacién sugerida por la adquisicion-aprendizaje de
conocimientos a través de las SC, el profesor podria afinarla o corregirla. se-
gun los casos, mediante su propia secuenciacién de tareas, de proyectos, o de
unidades, cualquiera que sea la estructuracién que prefiera.

Ya hemos visto y comentado varias posibilidades de secuenciacion, veamos
ahora algunas més para poder elegir mas tarde. Long plantea cinco pasos:

1. namero de pasos para la ejecucidn,

2. numero de elementos que intervienen,

3. tipo de conocimientos que supone,

4. demandas cognitivas que éstos implican,
5. desplazamiento en el tiempo vy el espacio,

mds preocupado por la prevision que debe hacer el profesor cara al aprendiza-
je. que por la tipologia de tareas o actividades.
Daigalian y otros (Dalgalian, 81: pp. 78-79) también plantean cinco pasos:

I. creacion de la necesidad de comunicar a través de las necesidades de
la accion mediante una tarea, actividad, médulo de simulacidn, etc.;

2. namero de minisecuencias de comprension y produccién dirigidas per-
mitiendo la explicitacidn, sin dejar la tarea principal, de los medios lin-
giifsticos necesarios para la comunicacion (aprendizaje psicomotor de
los automatismos y aprendizaje cognitivo de conceptos);

® En particular, ta de las profesoras M. Buttay, C, Rubio y R. Valverde. en Murcia, publica-
da en fei er I, n° 18, enere 1991, Madrid, pp. 15-17.
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[958

fase de resolucidn de la tarea, actividad, etc.;

4. fase de conceptualizacion sociolingiiistica (variacién de roles, caracteris-
ticas de ia SC vy de registro de lenguaj;

5. fase de extensidn gramatical o 1éxica (s6lo si es necesaria),

donde apreciamos el interés por el desarrollo del conocimiento y la dindamica
de grupos.

También en propuesta mds cercana Zandén' propone seis pasos para el di-
sefio de un curso:

eleccion de temafarea de interés;

especificacién de ohjetivos comunicativos;

programacién de tarea/s final/es que demostrardn consecucion con los

objetivos;

4. egpecificacion de componentes temdticos y lingiifsticos necesarios/de-
scables para la realizacion de tarea/s final/es;

5. Planificacion del proceso: secuenciacion de pasos a seguir a traves de
tareas posibilitadoras y tareas de comunicacion organizadas por lec-
ciones;

6. evaluacién incorporada como parte del proceso de aprendizaje,

S e

donde se aprecia la preocupacién por incorporar objetivos, contenidos, meto-
dologia, evaluacion y estrategias de aprendizaje.

Desde nuestra perspectiva, sea cual sea la organizacioén para un curso, en
lecciones, en madulos, eic., la articulacidon de una UD se enmarcaria en una
secuenciacion que responde a los siguientes pasos, de acuerdo con las propues-
tas de Del Pozo, de Brousseau y nuestra propia interpretacién del acceso al co-
nocimiento:

prerrequisitos y motivacion,

sensibilizacién y comprension,

conceptualizacidn e interiorizacion,

produccion y verificacion de hipotesis,

evaluacidén formativa (comprende todas las tareas o actividades de 1
a 4) y sumativa {indica a los alumnos su situacion institucional).

YR

Se desarrolla la unidad diddctica siguiendo la hipétesis del aprendizaje signi-
ficativo (Ausubel, 68} de las actividades intelectuales que se movilizan ante un
nuevo conocimiento, segin la taxonomia de D'Hainaut (Dalgalian et al., 81),
que adapta al contexto escolar los planteamientos piagetianos y vygostkianos.

7 Propuesta especifica para lenguas extranjeras.
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En primer lugar, se tienen en cuenta los prerrequisitos, es decir, aquellos
conceptos significativos, saberes o saber hacer que los alumnos necesitan para
poder integrar los nuevos datos en un aprendizaje significativo. Los prerrequi-
sitos pueden ser trabajados en lengua materna o en lengua extranjera, depen-
diendo del tipo de actividad, de su dificultad y del nivel de los alumnos.

Después se trata de encontrar la motivacion para la UD. teniendo en cuenta
que las imagenes mentales no producen siempre verbalizaciones®, pero estan
condicionadas por ¢l lenguaje, v gue «la afectividad implica una concentracién
de significacion y de estructuracion en el lenguaje» (Caré). Para que estas im4-
genes sean motivadoras desde el punto de vista del aprendizaje lingiiistico, hay
que tener en cuenta lo socio-afectivo; familiar, amistoso, cercano, instintivo
(H. Laborit: la huida, la agresidn, es decir, en clase, el pasotismo y el hiperci-
netismoe, por ejemplo), sin olvidar que a ntvel afectivo los alumnos identifican
fobias y filias con los profesores.

Segin Baudrillard (1976), es a través de lo simbdlico, de lo inictdtico como
podemos encontrar los medios de sobrepasar, de comprender [a separacion
alienante y alienada entre enseflante y ensenado, que tiene como principio de
realidad el saber que marca su relacidn, en la que ¢l ensefiante es lo imagina-
rio del alumno y viceversa. Se trata de mantener afectivamente la ilusién de
aprender que es muy importante, para ello se deberia incorporar a las funcio-
nes comunicativas la funcién de lo imaginario personal. Pues hay evolucién
en el aprendizaje, cuando hay un deslizamiento del hedonismo evolutivo (en
principio pasive) a una evaluacion de las perspectivas (en principio activa), de-
peria reforzarse esta evaluacién positiva mediante la sorpresa, la orientacion
que permiten vencer las dificultades para conseguir lo que se desea. Funda-
mentalmente son actividades de comprension oral o escrita.

A continuacidn, introducimos las actividades de sensibilizacion, de com-
prensién y de conocimiento de lo nuevo, suelen ser actividades centradas en
a comprensidn oral y escrifa y en la expresion oral en lengua extranjera, tam-
bién es posible la expresién oral en lengud materna, si ¢l nivel de los alumnos
lo necesita. Estas actividades ponen en contacte al alumno con lo que quiere
o debe aprender, se concretarian, por lo tanto, en enurnerar, identificar, recono-
cer, repetir, describir y memorizar.

Luego, cuando ya lo nuevo se ha hecho familiar para el alumno, éste trata-
rd de incorporarlo a su propio sistema de lengua, de interiorizarlo, construyen-
do su propio conocimiento, mediante actividades de conceptualizacion. A tra-

* Véanse para mds detalle los ejemplos en Ricei Bitti/Cortesi Comportumiento no verbal
vy comunicacidn, Gustavo Gili, 1980
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vés de ellas, el alumno analizard, clasificard y aprenderd a discriminar. rehu-
sando y corrigiendo los enunciados que no correspondan a la clasificacion, o
4 la definicion proporcionada por el andlisis. Se tratard de actividades de com-
prension y expresion, tanto oral como escrita, en las que el alumno todavia pa-
rafrasea los nuevos conocimientos. Siempre teniendo en cuenta que en un do-
cumento trabajado en clase hay una gran cantidad de conocimientos pasivos
que el alumno manipula, pero que no son objeto de un aprendizaje especifico.

Cuundo los nuevos conocimientos han sido generalizados y abstraidos en
conceplos, se efectiian las actividades de produccion, en ellas se trata de utili-
7ar los nuevos conocimientos y 1os antiguos asocidndelos, combindndolos en
los mismos, o distintos, contextos, dejando libre al alumno para inventar, crear
e imaginar. S¢ trata de hacer avanzar al alumno todo lo posible proponiéndole
actividades que le hagan estorzarse a partir de lo conocido, permitiéndole
comparar lo construido con los objetivos deseados y avanzar o corregir las hi-
potesis construidas.

Come [a evaluacion es parte integrante de {a unidad, desde el principio hasta
el final, ayudando a los alumnos en las distintas fases del aprendizaje en sas
distintas facetas como parte de la formacidn gue es, pues tiene las funciones de:

— de prondstice, de prediceion de aciertos o fallos, indicando en que con-
diciones se encuentra ¢l alumno en un momento dado;

— de medicion, de control de lo adquirido, del progreso realizado, de la
situacion del alumno;

— de diagndstico, indicando las correcciones oportunas para conscguir los
objetivos deseados,

Al principio, la evaluacién ayuda a la programacion, marcando, con el con-
senso de los alumnos, los objetivos terminales o metas a alcanzar. A lo largo
de toda la unidad, mostrando en cada actividad el grado de consecucidn. Al
final, contrastando lo propuesto y lo adquirido, para rectificar ¢! planteamiento
general si es necesario, o para proponer actividades especificas a aquellos que
lo necesiten. Es, por tanlo, una evaluacién formativa.

Estas actividades de evaluacién, que realizan conjuntamente ¢l profesor y
los alumnos, deben proporcionar a ambos toda la informacion indispensuable
para que aquél proporcione los consejos y la ayuda que cada alumno necesite
a fin de saber en todo momento cudl es su posicidn en el proceso y levar a
cabo el aprendizaje de la autonomia consciente y responsablemente. Se evalia,
por tanto, todo lo que forma parte de de la ensenanza-aprendizaje, es decir,
tanto la competencia y realizacidn comunicativas, como la participacién y la
aportacion de cada alumno y del profesor a dicho proceso.

El error es considerado, no como un «defecto» del alumno, sino, al contra-
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rio, como una informacion fiable de sus problemas de conceptualizacion
(Lamy, 76), y como un sintoma mas que permite establecer un diagndstico
para llegar a vencer dichas dificultades. mediante un tratamiento adecuado a
cada caso particular. Pues hay que tener en cuenta las estrategias de compen-
sacion en la interaccién prof-al, al-al, al-prof, etc., asi como en la interaccién
lingiiistica de adquisicidén-aprendizaje (necesidad de informacién-obtencion-
andlisis-aceptacién/rechazo, nuevas necesidades-reformulacién, nueva informa-
cion, etc.), v, fundamentalemente, las reglus de reformulacion y evaluacién de
la conceptualizacion e interiorizacion de la interlengua,

La autoevaluacion, dentro dei enfoque formativo, permite al alumno partici-
par afectiva y activamente en la evaluacién de ciertos aspectos de su aprendi-
zaje (mediante, por ejemplo, 1a realizacion de fichas, cuaderno/diario, cassettes
de gjercicios personales, etc.) y, aunque de manera subjetiva, le da también
una visién de su situacidn en relacion con sus compafieros v con el resto de
las materias haciéndole reflexionar sobre su modo de aprender y las posibilida-
des de mejorarlo, si [e es necesario.

La evaluacion del grupo clase afiade una dimension mas al proceso de inte-
gracion individual de conocimientos y al proceso de autonomizacidn y soctali-
zacion en el aula.

La evaluacion sumativa puede servir para, en contraste con la formativa,
dar a los alumnos y al profesor, de manera puntual, una jerarquizacion del
grupo clase frente a un conocimiento determinado.

Como conclusion podriamos avanzar que [a vinculacidn de los tres niveles:
evolucion cognitiva, desarrollo discursivo conceptual y secuenciacion de la UD
parece, con todas las reservas que este documenio como hipdtesis de trabajo
en verificacion pueda suscitar, abrir caminos para la elaboracién de propuestas
que venzan los recelos actuales ante el disefio de Unidades Dridacticas de ense-
flanza-aprendizaje de las lenguas extranjeras, en particular, a nivel de primaria.

El primer nivel permite la seleceion de centros de interés/temas incardina-
dos en situaciones de comunicacidn que enlazan la realidad del alumno con
las vivencias de una LE, teniendo en cuenta los conocimicntos previos, sus ne-
cesidades, sus motivaciones y las caracteristicas de la evolucién de sus conoct-
mientos.

El segundo nivel permite estructurar los objetivos y contenidos por su po-
tencialidad significativa, es decir, su capacidad de ser asimilados (significativi-
dad psicoldgica) y la posibilidad de que reestructuren el sistema (conceptuali-
zacion légica e ildgica), pudiendo ser ordenados (partiendo del principio que
no nos referimos a un orden lineal, sino helicoidal —ver esquema de procesos
del aprendizaje-—) en bloques dentro de ciclo, curso, etc., de manera transver-
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sal, si ello es posible, para el desarrollo interdisciplinar, dentro y fuera de las
areas de esta etapa.

Finalmente, el tercer nivel nos permite seguir la evolucién de los esquemas
de conocimiento mediante el desarrollo de estrategias cognitivas, que ayuden
al alumno a analizar, conceptualizar y resolver problemas dentro de sus habili-
dades, aumentuando sus estrategias de compensacidn o de substitucion, procu-
randole soluciones frente a posibles faltas de capacidad, estrategias socioafecti-
vas personales que fortalecen su personalidad, desarrollando la interaccion y
ayudando a planificar el conocimiento del mundo. En este sentido queremos
decir gue no hay que olvidar que la adguisicién-aprendizaje de una Lengua
Extranjera, quiza mas que otras adquisiciones-aprendizajes, es holistica, con-
cerniendo a la totalidad del ser, tanto del alumno como de! profesor, y que la
diferencia esta en que éste debe dejar a aquél seguir su propio camino. No
siempre es ficil,

ANEXO 1

Para Besse y Porquier” interlengua es «la gramadtica interiorizada por el alumno»,
«estado intermedio en el paso entre una lengua materna a una lengua extranjerar», que
se caracteriza por la «interiorizacion de reglas de gramadtica [y por] su cardcter evoluti-
vo», participando de «propiedades comunes a la lengua materna en cuanto a la organi-
zacion y al desarrollo», «cohabitando con reglas de la lengua extranjeras, o que lleva
a los alumnos a crear individualmente «reglas que no pertenecen ni a la una ni a la
otra».

«Estos sistemas intermedios son hipotesis construidas por los aprendientes de ma-
nera deductiva y funcionan a modo de filtros que dan sentido al material lingiiistico
utilizado.» «8e puede considerar ia interlengua como una competencia de comunica-
cidn no-nativa individualizada, que comprende, como en la lengua materna, varios
componentes: lingiiistice, discursivo, referencial y sociocultural; componentes gue no
son estancos debido a una red de interrelaciones complejas».

Como consecuencia, «en el aprendizaje, lo que es transferido de 1a lengua materna,
0 o que, en la gramdtica interiorizada de ésia, sirve de apoyo a la interlengua, no son
solamente reglas o microsistemas de reglas, es igualmente la red de interrelaciones en-
e los diversos componentes de la competencia "nativa™s. «Fn el aprendizaje, estruc-
turas y formas cstan asociadag a valores y a signiticados unidos a la experiencia y a
las imdgenes del lenguaje, socioculturales y socialess.

Esto influye directamente en la utilizacidn y creacién por parte del alumno de es-
trategias de compensacién, de adaptacion «que proceden de variables psicoafectivas,

Y 0. ¢, pp. 216-239, nuestra traduecion,
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psicolingiifsticas, psicosociales y socioculturales, que intervienen tanto en el aprendiza-
j& como en la utilizactén de una competencia de comunicacidon, hasta tal punto, que,
sobre todo en una adquisicion "natural”, es dificil distinguir las estrategias de comuni-
cacion de las estrategias de adquisicion».

ANEX(O 2

Objetivos diddcticos: cupacidades concretas (es decur, expresando explicitamente
el proceso de aprendizaje a realizar entre el objetivo propuesto y el resultado del
aprendizaje —que lo confirmara o lo invalidardi—), que serdn sccuenciadas, teniendo
en cuenta los objetivos generales de ciclo, en unidades, con los contenidos, los méto-
dos y las tareas y/o actividades adecuados.

Deben, por 1o tanto. ser especificos, es decir, reflejar ¢ andlisis de k Situacion de
Ensenanza: «el conjunto de elementos que entran en juego durante el desarrollo del
aprendizaje: el entorno social familiar y ciudadano. el entormo escolar, a personalidad
de los alumnos, el curriculo, las distintas metodelogias, cte., es decir, el andlisis de
las “fuentes”» ", asi como el andlisis de la Situacién de Ensefanza-Aprendizaje:
«conjunto de clementos especificos que inciden com su interaceidn en el aprendizaje
de una diseiplina determinada: la metodologia y el nivel de formacion profesional del
profesor y de los alumnos, en general y en esa disciplina concreta, las caracteristicas
de un determinado grupo clase, los medios del centro concreto, el/los manuales (...),los
criterios prioritarios de tareas y/o actividades, los criterios prioritarios de evaluacidn,
etc.» ', y la interrelacion de ambos andlisis.

Deben ser realizables, es decir, tener en cuenta su operatividad respetando las dis-
tintas evoluciones de los alumnos v aquellos procesos de aprendizaje inobservables,
proponiéndose como orientaciones mids gque como estados terminales; evaluahies, es
decir, observables y medibles; y secuenciables, adecuindose a la tipologia del drea co-
rrespondiente con progresidn acumulativa, modular u otras, y teniendo en cuenta (Bru-
ner) elflos aprendizaje/s anteriorfes, la etapa del desarrollo, la tipologia de fos materia-
les y as diferencias individuales.

" DIAZ-CORRALEIQ, ). «Progresién, programacion, evaluacién en ¢l enfoque
comunicativo del aprendizaje del francés-lengua extranjeras, en Aspectos diddcticos de francés,
n.” 2. ICE Univ. Zaragoza, 1988.

"o e
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