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INTRODUCCION

Justificacion y relevancia del tema

Que los profesores somos todos diferentes, en nuestro modus operandi, prioridades y
creencias, es algo cominmente aceptado; que no existe un concepto como la clase, pues todos los
conjuntos de aprendientes presentan una serie de caracteristicas que los hacen tnicos, también;
que no todos los alumnos aprenden de la misma manera, ni las mismas cosas, incluso habiendo
asistido a la misma clase (Montijano, 2005), también; éste es, indudablemente, el principal pro-
blema al que ha de hacer frente el profesorado, pues ante el reconocimiento actual generalizado
de que no existe una Gnica manera de afrontar el aprendizaje, tampoco tiene sentido plantear una
unica férmula de actuacion docente universalmente valida y efectiva. De hecho, los docentes son
mas conscientes de que el planteamiento profesional de antafio (donde el profesor era considera-
do unica “fuente de conocimientos”), esta siendo superado y esta empezando a reconocer que su
papel, junto a sus alumnos, tiene que ver con la facilitacion del aprendizaje: el de cada uno, a su
ritmo, con su estilo de aprender marcado por variables de diversa indole.

Es a la luz de estas consideraciones como surgen y empiezan a tomar auge nociones tales
como la “autonomia en el aprendizaje”, “ensefiar a aprender” o el concepto del “buen aprendiz”.
De hecho, asi lo corroboran los trabajos realizados en esta area que tratan de explicar, por ejem-
plo, qué es la autonomia en el aprendizaje (Dickinson, 1987; Holec, 1981; Littel, 1991, 1995;
Dam, 1995; Jiménez, Lamb y Vieira, 2007), la base logica para su implementacion (Cotterall,
1995; Camilleri, 2007; Palfreyman, 2003), asi como las implicaciones en la ensefianza y apren-
dizaje del idioma (Ellis y Sinclair, 1989; Little, 1996; Lowes y Traget, 1998; Scharle y Szabo,
2000; Benson, 2001). Sin dejar de lado las concepciones de que el desarrollo de la autonomia en
el aprendizaje mejora la cualidad del aprendizaje de lenguas extranjeras, promueve sociedades
democraticas y prepara a los individuos para un aprendizaje a lo largo de toda la vida (long-life
lerning), tanto fuera como dentro del aula (Holec, 1988; Trim, 1988; Benson, 2001).

Como adelantamos unas lineas mas arriba, la nocién de autonomia en el aprendizaje ha
traido consigo un cambio de roles en el aula, donde se requiere que el aprendiente tenga un papel



18 | Autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras

mas activo y se responsabilice sobre su propio proceso de aprendizaje con la ayuda del profesor,
que lo va a guiar a lo largo de dichos procesos para que se convierta en un aprendiente mas in-
dependiente, tanto fuera, como dentro del aula. La presencia del profesor y de los compafieros
de clase es esencial en un contexto donde el enfoque comunicativo es aplicable; de este modo,
la autonomia en el aprendizaje puede llegar a desarrollarse mediante trabajos en grupos que van
a permitir alcanzar los objetivos de aprendizaje y construir un sentido de interdependencia entre
ellos (Little, 1991; Littlewood, 1999; Benson, 2001, Y1ildirim, 2008).

Teniendo en cuenta la importancia del aprendizaje autbnomo, los profesores debemos
comenzar a fomentar dicha autonomia lo antes posible en el contexto del aula: “the role of the
teacher is central to the development of learner autonomy” (Al Asmari, 2013, p. 1).

Teoricamente parece una tarea facil, pero en realidad la aplicacién y las implicaciones
pueden variar dependiendo del contexto. Un conocimiento de las percepciones de los profesores
puede servir de guia para desarrollar curriculos, materiales, practicas en el aula e incluso forma-
cion del profesorado (Little, 1995; Ho y Crookall, 1995; Scharle y Szabo, 2000; Chan, 2003;
Borg y Al Busaidi, 2012; Shahsavari, 2014). Sin embargo, poca atencion ha recibido el campo
de las percepciones y creencias del profesorado con respecto a estas consideraciones hasta ahora
expuesta.

El presente trabajo que exponemos a continuacion, persigue minimizar esta diferencia
latente en la literatura sobre la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras mediante el
conocimiento de las percepciones del profesorado, pues, como Borg y Al Busaidi (2012, p. 3)
sefalan en la siguiente cita, “this is a significant gap given the influence that teachers’ beliefs
have on how they teach, and, of particular interest here, on whether and how they seek to promote
learner autonomy”.

Las consideraciones expuestas nos han llevado a plantear como linea principal de esta
investigacion las percepciones y practicas del profesorado de lenguas extranjeras sobre la auto-
nomia en el aprendizaje. Hasta el momento, son escasos los estudios en nuestro pais que se han
centrado en el estudio de tales percepciones y practicas de los docentes; entendemos, en conse-
cuencia, que la presente tesis puede arrojar luz en un area de investigacion apenas estudiada hasta
la fecha.

Objetivos de la investigacion

Con la intencién de abordar la problematica referida, se determin6 como objetivo general
del estudio conocer las creencias del profesorado de las Escuelas Oficiales de Idiomas de Malaga
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con respecto a la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Dicho en otras palabras,
este trabajo busca describir las disposiciones teoricas del profesorado de las EE.OOQ.II. sobre la
autonomia en el aprendizaje y conocer sus puntos de vistas acerca de la viabilidad de fomentarla
en la practica.

Partiendo de este objetivo general, las preguntas de investigacion que guian el desarrollo
de la presente investigacion son las siguientes:

1. ;Qué significa la “autonomia en el aprendizaje” para el profesorado de lenguas
extranjeras en las EE.OO.II. de Méalaga?

2. ¢Contribuye la autonomia por parte del aprendiente al aprendizaje de una segunda
lengua?

3. ¢Puede la autonomia en el aprendizaje verse afectada por la edad o el nivel del usuario
de la lengua?

4. (Es el alumnado de las EE.OO.II. de Malaga autonomo?, si es asi ;hasta qué punto?

5. ¢Promueve el profesorado de las EE.OO.II. la autonomia en el aprendizaje entre sus
alumnos? Si es asi ;hasta qué punto?

Estructura de la tesis

El presente trabajo se divide en dos bloques claramente diferenciados; una primera parte
donde incluimos aquellos capitulos dedicados a la revision literaria en el campo de la autonomia
en el aprendizaje de lenguas extranjeras y la percepcion del profesorado en este ambito, en aras a
proporcionar un contexto y una justificacion de nuestra investigacion. Por otro lado, en la segun-
da parte, detallamos la metodologia que hemos seguido en este estudio, asi como los datos des-
criptivos, los resultados y la interpretacion de estos. Por ultimo, incluimos nuestras conclusiones
derivadas de los resultados.

A modo de adelanto, exponemos un resumen de cada titulo que hemos ido incorporando
a lo largo de nuestro trabajo. EI primer capitulo expone la evolucion que ha experimentado el
campo de la ensefianza de las lenguas extranjeras y una descripcion de las principales corrientes
educativas que tuvieron lugar en el siglo XX hasta llegar a nuestros dias.

En el capitulo segundo realizaremos una aproximacion al concepto de “autonomia del
aprendizaje”, aunque comenzamos con una descripcion sucinta acerca de los origenes y antece-
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dentes historicos del término para situarlo en un contexto determinado y asi llegar a definir qué se
entiende por autonomia del aprendizaje en la actualidad. Ademas, haremos hincapié en diversos
aspectos que la literatura ha estudiado, como los distintos niveles de autonomia o las restricciones
al desarrollo de la misma. En este capitulo, también analizaremos el papel del profesor y el papel
del aprendiente, por su implicacion inmediata en el proceso de ensefianza-aprendizaje autbnomo
de una lengua. Después se van a considerar otras implicaciones pedagdgicas que surgen al adop-
tar un enfoque metodoldgico fundamentado en la autonomia del aprendizaje, como, por ejemplo,
la participacion, la motivacion, la actitud del aprendiente, la idea de la responsabilidad comparti-
da ante el aprendizaje, el papel del feedback o las relaciones, entre otros.

En el capitulo tercero, dejamos a un lado el planteamiento teérico sobre la autonomia en
el aprendizaje para centrarnos en la recopilacion de las principales investigaciones que analizan
la percepcion del profesorado con respecto a este campo, asi como en aquellas intervenciones
educativas en el aula con el objetivo de facilitar la autonomia en el aprendizaje y concienciar al
aprendiente sobre el desarrollo de su responsabilidad en el proceso de aprendizaje.

El capitulo cuarto va a contextualizar las escuelas oficiales de idiomas, a nivel europeo,
nacional y regional en aras de una mejor comprension de aquellos aspectos historicos, sociocul-
turales, politicos y legislativos que conciernen a esta institucion. Dado que nuestro trabajo se
realiza en Andalucia, profundizaremos en el papel de las EE.OOQ.II. en este contexto regional.

En el capitulo quinto, iniciamos la segunda parte del trabajo, donde en primer lugar, ana-
lizaremos conceptos basicos sobre estudios experimentales en el area de las ciencias sociales y,
posteriormente, nos centraremos en la descripcion de las bases metodoldgicas de este estudio
empirico, a saber: las fases de investigacion, los instrumentos de recogida de datos, el proceso de
elaboracion y la distribucién de la herramienta de medida.

En el capitulo sexto describiremos la distribucion de la muestra del profesorado de la
EE.OO.II. de Mélaga, por un lado, y la del alumnado de estos centros, por otro lado.

En el capitulo séptimo, explicaremos el proceso de categorizacion que hemos llevado a
cabo para poder proceder con el analisis y la interpretacion de datos. Tras realizar esto, presenta-
mos detalladamente el analisis estadistico realizado sobre los datos en el capitulo octavo, que es
la aportacion fundamental de nuestro trabajo, ya que se concentra en un analisis univariable de
las respuestas dadas a cada uno de los items, lo que nos permite una primera aproximacion a los
datos del profesorado que ha participado en esta investigacion. También se incluye la correspon-
diente representacion grafica de estos estadisticos y porcentajes de profesores que se inclinan por
cada una de las opciones.

El analisis descriptivo de los datos proporcionados por los estudiantes que han participado
en esta investigacion, lo presentamos en el capitulo noveno.
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El capitulo décimo presenta la interpretacion de los resultados en funcion de los objetivos
especificos que nos proponiamos estudiar.

Finalmente, en el capitulo undécimo se exponen las conclusiones que se han extraido en
referencia al tema estudiado.

El trabajo se cierra con las referencias bibliograficas consultadas y con los anexos que se
han considerado oportunos para complementar el contenido expuesto en el estudio. En los anexos
I, I1'y Il se presentan los instrumentos de recogida de datos elaborados para la investigacion, en
el anexo IV se exponen las transcripciones de las entrevistas realizadas. El anexo V es el cuestio-
nario original.
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CAPITULO 1
MODELOS DIDACTICOS EN LA ENSENANZA DE
LENGUAS EXTRANJERAS

1.0. Introduccion

En este capitulo vamos a describir la evolucion que ha experimentado el campo de la en-
sefianza de las lenguas extranjeras.

En primer lugar, discutiremos el mundo cambiante en el que se sitla la ensefianza de idio-
mas. Seguidamente pasamos a describir el cambio de paradigma que tuvo lugar a finales del siglo
XX, haciendo especial hincapié en los aspectos que aluden a la ensefianza de lenguas extranjeras.
Presentaremos, también, un analisis breve de la evolucion de la metodologia en la ensefianza
de las lenguas extranjeras, prestando especial atencion al enfoque comunicativo como referente
esencial en la ensefianza de lenguas extranjeras. Finalmente, analizaremos también, de manera
sucinta, una descripcion de las principales corrientes educativas que tuvieron lugar en el siglo
XX hasta llegar a nuestros dias. Aqui, nos centraremos en la corriente educativa denominada
constructivismo, asi como en algunas variantes en las que se ha ido desarrollando, como pueden
ser el constructivismo psicolégico y el constructivismo.

1.1. La ensefianza de la lengua extranjera en un mundo cambiante

La sociedad experimenta constantes transformaciones que afectan a diferentes areas de la
actividad humana. Actualmente vivimos en una época denominada “la sociedad del conocimien-
to”, tal como acufio Bell en 1960. En este mundo, donde predominan los 6rdenes econémicos,
politicos y sociales, la globalizacién emerge como un fenémeno cada vez mas visible, y el esta-
tus social se mide en relacion a las posesiones materiales, mientras que los intereses financieros
parecen prevalecer por encima de los valores humanos o el nivel cultural de las personas. Por
otro lado, las investigaciones y numerosos avances tecnoldgicos y cientificos han hecho que la
informacion esté presente en cualquier parte del mundo, derribando las barreras del tiempo y del
espacio, y creando asimismo brechas muy significativas entre el mundo desarrollado y el subde-
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sarrollado. Torres (2005) sefiala que en esta sociedad todo esta predispuesto a sufrir continuos
cambios e innovaciones que pueden modificar diversos aspectos de nuestra vida. Lo que hoy esta
en boga mafiana puede caer en desuso. Las instituciones educativas no escapan a estos cambios y
deben realizar enormes esfuerzos, de diversa indole, para adaptarse a las nuevas situaciones que
le plantea la sociedad. Del mismo modo, el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras ha re-
corrido un camino, en el que se ha ido alimentando de numerosos conceptos e ideas provenientes
de otras disciplinas y &mbitos de estudios (Lopez y Encabo, 2000). Todo ésto, junto con el cre-
ciente interés en el aprendizaje de idiomas extranjeros, promovido por el Marco Comun Europeo
de Referencias para las Lenguas, ha hecho que el siglo XXI se caracterice por la busqueda de
modelos pedagdgicos que consigan una efectividad cada vez mayor. Solamente si conseguimos
ensefar eficazmente, conseguiremos alcanzar parte de esta globalizacion lingiiistica que ya se
encuentra recogida.

En este contexto, la consideracién de la lengua inglesa como lingua franca mundial es
algo muy ampliamente aceptado. Segiin MacArthur (2002, p. 2), el idioma inglés se clasifica en
tres modos atendiendo a su proyeccion universal. El primero, World English, incluye todo un
abanico de usos posibles de ese idioma, desde el académico y diplomatico, hasta las variedades
regionales. El segundo, International English, incluye, por un lado, el inglés estandar reconocido
mundialmente, y por otro lado, las variedades del inglés con un denominador comin de uso en
el mundo de los negocios, tanto por hablantes nativos, como por no nativos. Y el tercero, Global
English, se corresponde con la globalizacién econémica, es decir, con factores sociopoliticos y
econdmicos a nivel mundial. Esta cantidad de calificativos tienen repercusiones (o deberia te-
nerlas) a la hora de abordar la ensefianza de la lengua inglesa desde una perspectiva funcional,
en la que el idioma se convierte en un instrumento de comunicacion méas que en un simbolo de
identificacion nacional (Erling, 2005, p. 40), pues hoy en dia la comunicacion en inglés no siem-
pre tiene lugar entre hablantes nativos y, ademas, el inglés ya no se considera “tied to one place,
culture or people” (Erling 2005, pp. 42-43). Autoras como Jenkins (2000) o Seidlhofer (2001) de-
fienden este uso del inglés como lingua franca, sugiriendo que las normas del inglés no deberian
basarse en estandares lingliisticos nacionales especificos, dado que depender de estas normas (de
la lengua materna) no garantiza una comunicacion efectiva. De este modo, la importancia otor-
gada durante siglos al conocimiento lingiiistico queda relegada al valor que se le concede a una
comunicacion inteligible y eficaz. Por lo que comienza a darse mas importancia a las variaciones
lingtiisticas (condicionadas por factores de tipo geografico, sociocultural, contextual, o historico)
como un fenomeno natural del uso de la lengua. Es decir, la lingliistica empieza a interesarse por
lo que se ha denominado la comunidad de habla, en otras palabras, por el uso real de la lengua por
parte de una comunidad. Ya no se consideraba suficiente para comunicarse conseguir una adecua-
cion lingiistica, sino que también se considera necesario adaptarse a unas reglas comunicativas
y conseguir una adecuacion sociocultural tomando como modelo la cultura del hablante nativo
(Miquel, 2004). La manera en la que los hablantes hacen uso de una lengua no es uniforme, sino
que va a depender de sus circunstancias personales, el tiempo y el tipo de comunicacion en el que
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estan participando.

Montijano (2004, p. 75) sefiala que el aprendizaje de una lengua se encontraria sesgado si
unicamente nos centraramos en el estudio de las estructuras lingiiisticas, el conocimiento del vo-
cabulario y los rasgos fonéticos. Para esta autora, adquirir una lengua supone, ademas, aprender
a comunicarse eficaz y efectivamente.

En otras palabras, lo que importa es el mensaje y no la memorizacion de reglas gramati-
cales, nociones o funciones aisladas. Se persigue el fomento de la “competencia comunicativa”
(Hymes, 1972), la cual analizaremos junto con el enfoque comunicativo cuando tratemos la evo-
lucidn de la metodologia en la ensefianza de lenguas extranjeras.

En definitiva, la incursion de la lengua inglesa como idioma global ha ocasionado la
decadencia del modelo tradicional de ensefianza, que al no promover la interaccion, no permitia
aprender la dimension comunicativa. De hecho, actualmente la lengua inglesa esta empezando
a considerarse un elemento esencial en la educacion basica y, como resultado, su estatus como
disciplina aislada esta pasando a un segundo plano, asi lo constata la creciente demanda de acre-
ditacion de cierto nivel de competencia comunicativa en inglés, requisito indispensable de acceso
a universidades y no una cualificacion de salida al finalizar los grados universitarios. (Duran,
2013, p. 309). Tal acreditacion también es requisito en Espafia para profesores que impartan cla-
ses en centros embarcados en proyectos bilingiies. En 2005, la Junta de Andalucia aprob¢ el Plan
de fomento del Plurilingiiismo, que posibilitd6 comenzar un proyecto bilingilie con caracter expe-
rimental. En la actualidad, dicho proyecto se ha extendido y son un nimero muy significativo
los centros escolares que imparten materias totalmente en inglés o bien parcialmente, mediante
la seleccion de vocabulario especifico de la asignatura en cuestion o de rutinas de aula (Reilly y
Medrano, 2009, p. 61; Dobson, Pérez y Johnstone, 2010, pp. 12-13).

Junto con el desarrollo de este nuevo paradigma fundamentado en la vision de la lengua
como vehiculo de comunicacion, el campo de la ensefianza de lenguas también ha observado una
preocupacién por los procesos cognitivos que buscan una mejor comprension del aprendizaje de
lenguas y una perspectiva humanista que posiciona al alumno en el centro de las decisiones que
se han de tomar durante el procesos de ensefianza y aprendizaje.

1.2. Cambio de paradigma educativo

La ensefianza de lenguas experimentd un cambio de paradigma a finales del siglo XX,
que segun Beghadid se ha iniciado alrededor de dos principios fundamentales: “la concepcion de
la lengua en relacion con su uso, y la nueva posicion del alumno en el centro del proceso de en-
seflanza-aprendizaje” (2013, p. 119). A estos dos principios fundamentales afiadimos un tercero
relacionado con el papel del profesor.
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1)

2)

3)

El primer principio, al cual ya nos hemos referido en el apartado anterior, se centra en una
nueva concepcion de la lengua, cuyo estudio va ligado a las condiciones de produccion y re-
cepcion. El objeto de estudio es la lengua en contexto, es decir, la explotacién de los aspectos
comunicativos y discursivos del lenguaje, ya que el significado proviene del uso. Aqui la len-
gua se considera un instrumento que facilita la comunicacion entre los usuarios y, por tanto,
se debe aprender con el fin de poder usarla potencialmente en la vida real. Estamos ante una
visién mas comunicativa, mas contextual que ideal, mas funcional que formal, mas textual que

oracional. (Diccionario de Términos clave de ELE).

Paralelamente, el segundo principio que plantea Beghadid (op. cit.), posiciona al aprendiente
en el centro de las decisiones que han de adoptarse a lo largo del proceso de ensefianza y apren-
dizaje. Como consecuencia, encontramos un mayor interés por el individuo, sus intereses,
necesidades, experiencias pasadas, expectativas y potencial, por parte del profesorado. En este
entorno, el aprendiente ya no es el mero receptor de la ensefianza, sino que pasa a ser agente
en su proceso de aprendizaje, es el que mejor conoce sus objetivos, que estan directamente
unidos a sus intereses y necesidades. Dado este papel agente, el aprendiente debe desarrollar
una capacidad individual de reflexion sobre qué y como ha aprendido (Holec, 1981; Dickin-
son, 1987; Montijano, 2005; O’Neill y McMahon, 2005; Lopez y Encabo, 2013). Sus conclu-
siones le ayudaran a precisar su aprendizaje (forma y contenido) en un futuro. Desarrollando
esta capacidad, se desarrolla la autonomia de aprendizaje, principal objetivo de enfoques que
se centran en el aprendiente (Holec, 1980; Little, 1990; Scharle y Szab6, 2000; Dam, 2003;
Carter, 2006).

Otro cambio que también se produce con esta revolucion pedagogica es el papel del profesor,
gue pasa a ser considerado como facilitador del proceso de aprendizaje mas que un mero
transmisor de conocimientos, o instructor. (Holec, 1981; Little, 1995; Dam, Little, Smith, y
Katsura, 1998; Navarro, 2003, 2005a, 2005b, 2010). Ya no basta simplemente con presentar
y hacer a los aprendientes practicar ejercicios del sistema de la lengua que quieren aprender,
considerando, casi exclusivamente, su perspectiva estructural.

En efecto, investigaciones sobre la adquisicion de lenguas recogen que otros factores
como la interaccion (Long, 1985; Long y Porter, 1985; Porter, 1986; Pica, Holliday, Lewis y
Morgenthaler, 1989) o la variedad de input (Donato, 1994; Krashen, 1982; Long, 1983) favore-
cen el aprendizaje de dicha lengua, dandose la adquisicion de forma mas natural (Donato, 1994;

Krashen y Terrell, 1983; Long, 1983). Ademas, la presencia del error se considera como una

condicién sine qua non dentro del proceso de aprendizaje, no como un castigo, (Corder, 1967,
Lyster y Ranta, 1997; Lightbown y Spada, 1999; Lopez, Encabo, Iseni y Clarckson, 2008), ya
que la lengua se interioriza gradualmente. No podemos pasar por alto, aqui, la hipotesis del filtro
afectivo (Krashen, 1982), la cual postula que el estado emocional de los alumnos y sus actitudes
acttian como un filtro que permite o impide y bloquea la entrada de informacién para alcanzar una
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comprension y la adquisicion del idioma. Asi, cuanto mas alto sea el filtro afectivo (mayor nivel
de ansiedad, baja autoestima y poca participacion) las posibilidades de que el estudiante fracase
en su proceso de aprendizaje serdn mas altas. Por el contrario, un filtro afectivo bajo permitira
mejores niveles de adquisicion y aprendizaje de una segunda lengua. Dentro del estudio del filtro
afectivo, Krashen incluye aspectos como la motivacion, la actitud, la ansiedad y la autoconfianza,
describiendo como acttan (positiva o negativamente) en la adquisicion de una segunda lengua.

Hasta los afios 70, el enfoque predominante era el denominado el enfoque sintético (Little,
1989), la lengua se divide en partes mas pequefias formando unidades de aprendizaje. Uno de los
principales problemas que presenta este enfoque es que se tiende a separar el proceso de apren-
dizaje de los objetivos de los aprendientes, lo cual hace pensar que la lengua puede ser usada con
propdsitos comunicativos sélo cuando se domine completamente su gramatica. Por otro lado, a
partir de la década de los 70 empezaria a desarrollarse el enfoque analitico, mas orientado a la
organizacion del contenido de la lengua en torno a diversas unidades, tales como las funciones
comunicativas, temas, situaciones, de tal manera que el aprendiente se va a enfrentar a fragmen-
tos de comunicacion susceptibles de ser analizados y trabajados por ¢l mismo para asi crear sus
propios repertorios de lengua, de comunicacion. Dado que se centra en el proceso individual de
aprendizaje, este enfoque situa al aprendiente, y no al proceso, en el centro de aprendizaje.

1.3. Evolucion en el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras

La ensefnanza de lenguas extranjeras siempre ha sido un tema de interés (Bestard, 1994;
Howatt, 1984; Richards y Rodgers ,1986), lo cual queda reflejado en el grado de actividad tan
intenso en la evolucion de los métodos de ensefianza-aprendizaje de las lenguas extranjeras. Sin
embargo esta evolucion no ha tenido lugar de una forma progresiva, ni paralela en todo el mundo.
Estos métodos estan relacionados con distintas corrientes psicoldgicas y lingiiisticas que han ido
surgiendo y desarrollandose en el ultimo cuarto del siglo XX, como consecuencia del cambio de
paradigma anteriormente mencionado, en el que el aprendiente pasa a considerarse el centro del
aprendizaje. La siguiente linea del tiempo de TJ Taylor refleja la evolucion y los cambios que
la metodologia de las lenguas extranjeras ha sufrido en los ultimos siglos. Tal como podemos
observar en la figura 1, el enfoque comunicativo es la culminacién de toda una evolucion en la
manera de ensefiar lenguas extranjeras, tras la continua ineficacia de los métodos predecesores.
Es por ello que, en este trabajo, nos centraremos con mas detalle en el enfoque comunicativo,
con todas sus bases teoricas, pero antes de eso, queremos describir, de manera sucinta, un
panorama historico, presentando los métodos y enfoques que han anticipado su aparicion
y que tuvieron mayor repercusion en la historia de la ensefianza de lenguas extranjeras de
los siglos XIX y XX.

11 Taylor, founded in 2003, is a language school that specialises in corporate training and language courses for managers and professionals
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Figura 1: linea del tiempo que recoge la evolucion de la metodologia en la ensefianza de idiomas segtin TJ
Taylor.

1.3.1. Del debilitamiento de los enfoques tradicionales al desarrollo del enfoque
comunicativo

A lo largo de la historia de la ensefianza de lenguas extranjeras, diversas concepciones
metodoldgicas, métodos y enfoques han ido apareciendo como resultado del interés de los di-
dactas por estructurar los procesos de ensefianza-aprendizaje. Como queda reflejado en la linea
del tiempo, mostrada anteriormente, esta evolucion metodologica no ha sido lineal. De hecho,
algunas corrientes metodoldgicas se han superpuesto en el tiempo y otras muy diferentes han
compartido y comparten un mismo periodo.

El método de gramética Traduccion se desarrollo en el siglo XIX. Este método, que se
deriva de la ensefianza del latin y otras lenguas clasicas, toma la gramética y el conocimiento de
sus reglas como base para la ensefianza.

A finales del siglo XIX, tras la publicacion de un escrito de Viétor, titulado: “La ensefianza
de idiomas tiene que cambiar”, comienza a desarrollarse el Método Directo, el cual defendia una
ensefianza en la propia lengua extranjera, primando, por tanto, la lengua oral. Segun Beghadid
(2013), este método inicio6 el camino hacia la didactica de las lenguas extranjeras, por los cambios
que supuso. Sin embargo, este método seguia mostrando ineficiencias, por ejemplo, no mencio-
naba la confrontacion de los dos sistemas lingiiisticos, es decir, el aprendiente y la lengua extran-
jera'y, ademas, era dificil de implementar en sistemas pablicos con un gran niumero de alumnado
y pocos profesores nativos.

Después de la segunda guerra mundial, aparecen otras corrientes metodologicas: el Mé-
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todo Audiolingual, en EE. UU. y el Audiovisual en Francia, ademas de la variante britanica del
audiolingualismo: “el enfoque situacional”, que defiende la idea de presentar primero aquellos
elementos 1éxicos de la lengua, que posteriormente se trabajaran en el texto. Ademas, la presenta-
cion deberia relacionarse con situaciones de clase que permitiran afianzar el significado del nuevo
elemento introducido. Aqui, se daba mayor prioridad a la forma, o a las estructuras lingiiisticas,
que al uso de la lengua. La practica oral se reducia a una tarea mecénica y artificial para fijar
estructuras gramaticales y vocabulario. Pronto aparecid la critica a este método (estructural-situa-
cional) para las ensefianzas de lenguas por no mostrar los resultados esperados, ya que era muy
dificil transferir lo aprendido en clase a situaciones de comunicacién real.

Segun Bérard (1995), ésta critica da lugar al desarrollo del enfoque comunicativo, cuyo
propdsito fundamental establecer la comunicacion durante el proceso de ensefianza aprendizaje
de la lengua, teniendo en cuenta las necesidades del alumno para asi especificar las destrezas que
el alumno desea desarrollar (comprensién y expresion oral 0 comprensién y expresion escrita),
mediante el uso de documentos auténticos de la vida cotidiana o adaptados para conseguir que
la adquisicion de la lengua sea eficaz, pues el aprendiente aplicard el conocimiento adquirido
en contextos reales haciendo uso considerado de los codigos socio-culturales (Breen y Candlin,
1980; Littlewood, 1981; Allwright, 1991; Bérard, 1995; Johnson y Johnson, 1998; Encabo y
Lopez, 2002; Richards y Rodgers, 2003; Melero, 2004; Carbonell, 2008; Lopez y Encabo, 2013).

1.3.1.1. El enfoque comunicativo

Beghadid (2013), sefiala que no debemos considerar el enfoque comunicativo como el
sustituto de los métodos que predominaron hasta su desarrollo. Afirma este autor, que el enfoque
comunicativo no elimina, sino que readapta principios pedagogicos de métodos (o aproximacio-
nes metodologicas previas), que se han ido aplicando hasta su aparicion y los recoge con el fin de
optimizarlos de manera ecléctica.

La gran repercusion del enfoque comunicativo, en el campo de la ensefianza de las len-
guas extranjeras, en las ultimas décadas, queda reflejado en las numerosas publicaciones de li-
bros, revistas, 0 documentos vinculados a la ensefianza de lenguas, que de forma explicita o
implicitamente tratan el enfoque comunicativo. Por tanto, no cabe duda, que el tema del enfoque
comunicativo es muy inmenso, y para tratarlo satisfactoriamente necesitariamos libros. Aqui,
Unicamente presentamos un resumen de sus principios fundamentales, comenzando por su naci-
miento, que fue consecuencia de algunos hechos que exponemos a continuacion:

En Estados Unidos, Noam Chomsky, con sus trabajos Sintactic Structure (1957) y As-
pects of the Theory of Syntax (1965), establece las bases de la lingiiistica generativa transforma-
cional, describiendo y clasificando las estructuras de la lengua. Ademas, introduce el concepto de
competencia (conocimiento que el hablante-oyente tiene de la lengua) en oposicion al concepto



32| Autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras

de actuacion (el uso real de la lengua en situaciones concretas).

David Hymes (1972), en respuesta a este enfoque chomskiano, propuso el concepto de
competencia comunicativa, que defiende la idea de formar enunciados que no solo sean grama-
ticalmente correctos sino también socialmente apropiados. La lingiiistica no puede ignorar las
reglas de uso en la comunicacion, saber “cuando hablar, cudndo no, y de qué hablar, con quién,
cuando, donde, en qué forma”, sin éstas, las reglas gramaticales seria inutiles.

Diferentes modelos de competencia comunicativa se han ido desarrollando gracias con-
tribuciones del cognitivismo y la pragmatica. Segln los autores que analizan dichos modelos
(Byram, 1997; Oliveras, 2000; Cenoz 2004), podemos destacar cuatro modelos.

El modelo usado mas ampliamente para describir los componentes de la competencia
comunicativa es el propuesto por Canale y Swain (Canale y Swain, 1980; Canale, 1983), el cual
distingue entre competencia gramatical (lingiiistica), sociolingiiistica, discursiva y estratégica.

La competencia gramatical es aquella que esté relacionada con el dominio del cddigo lin-
giiistico, ya sea verbal o no verbal. Aqui se engloban caracteristicas y reglas del lenguaje como el
vocabulario, la formacién de palabras y frases, la pronunciacion, la ortografia y la seméantica. La
competencia sociolingliistica permite comprender y producir los enunciados de forma adecuada
al contexto de la comunicacion y esta determinado por reglas socioculturales, en otras palabras,
consiste en la adecuacion pragmatica. La competencia discursiva, por su parte, esta relacionada
con los mecanismos (cohesion y coherencia) en los que las formas gramaticales y los significados
se interrelacionan generando un texto global, ya sea oral o escrito. Por Gltimo, la competencia
estratégica se refiere a la capacidad de utilizar recursos verbales como no verbales con el fin de
conseguir una comunicacion mas efectiva, sustituyendo los fallos que pudieran surgir o derivarse
por falta de conocimientos lingiiisticos o por otras condiciones (distorsiones del sonido, ruido
ambiental, etc.) que limitan la comunicacion.

Para Van Ek (1984), competencia comunicativa se divide en seis componentes: Compe-
tencia lingiiistica (similar a la competencia gramatical de Canale y Swain), competencia sociolin-
giiistica (relacion entre los signos lingiiisticos y el significado contextual, similar a la competen-
cia sociolingiiistica de Canale y Swain), competencia discursiva, competencia estratégica (cada
una de ellas presentan similitudes con las que reciben el mismo nombre en el modelo de Canale y
Swain), competencia sociocultural (definida como cierto grado de familiarizacion con el contexto
sociocultural en que esta situada una lengua, y que implica un marco de referencia particular), y
competencia social (definida como el deseo y la habilidad de interaccionar con otros, implicando
motivacion, actitud, autoconfianza, empatia y la habilidad de manejar situaciones sociales).

Bachman (1987), por su parte, establece que la competencia lingiiistica estd compues-
ta por la competencia organizativa y la competencia pragmatica. La competencia organizativa
se compone de competencia gramatical y competencia textual, similares a la competencia gra-
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matical y la competencia discursiva de Canale y Swain. La competencia pragmatica consta de
competencia ilocutiva (relacion entre los enunciados y las intenciones del emisor) y competencia
sociolingiiistica (reglas socioculturales que definen qué enunciados son apropiados a diferentes
situaciones). Por otro lado, el modelo de Bachman (1990) es diferente en cuanto la competencia
estratégica aparece en el uso de la lengua como un componente externo al que ¢l denomina com-
petencia lingiiistica (que realmente coincide con lo que la mayor parte de los autores denominan
competencia comunicativa).

Celce-Murcia, Dornyei y Thurrell (1995) establecen cinco componentes de la compe-
tencia comunicativa: competencia discursiva, competencia lingiiistica, competencia accional
(similar a la competencia ilocutiva de Bachman), competencia sociocultural (similar a la com-
petencia sociolingiiistica de los otros modelos, pero mas detallada) y competencia estratégica.

A modo de resumen, incluimos la siguiente tabla que recoge, de manera mas visual,
los cuatro modelos de competencia comunicativa a los que acabamos de hacer referencia.

MODELOS DE COMPETENCIA COMUNICATIVA

Canale
Swainy van Ek Bachman (1987) Celce-Murcia et
(1980) (1984) Bachman y Palmer (1996) al. (1995)

Competencia
gramatical

Competencia
lingtiistica

Competencia gramatical (parte de
la competencia organizativa)

Competencia
lingtiistica

Competencia
discursiva

Competencia
discursiva

Competencia textual (parte de la
competencia organizativa)

Competencia
discursiva

Competencia
sociolingiiistica

Competencia
sociolingiiistica

Competencia sociolingiiistica (par-
te de la competencia organizativa)

Competencia
sociocultural

Competencia ilocutiva (parte de la
competencia organizativa)

Competencia
accional

Competencia
estratégica

Competencia
estratégica

Competencia
estratégica

Competencia
estratégica

Competencia
sociocultural

Competencia
social

Mecanismos psicologicos

Figura 2: subcompetencias en los modelos de competencia comunicativa. Valls Campa (2009, p. 12).
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Una nueva configuracion de los componentes de la competencia comunicativa tuvo lugar
en el afio 2002 con la publicacion del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas:
Aprendizaje, Ensefianza y Evaluacién (en adelante MCER). Este documento recoge tres com-
petencias: lingliistica, sociolingiiistica y pragmatica, que a su vez estdn formadas cada una de
ellas por conocimientos, destrezas y habilidades. Asi, la competencia lingiiistica incluye los co-
nocimientos y las destrezas léxicas, fonoldgicas y sintacticas, y otras dimensiones de la lengua
como sistema, independientemente del valor sociolingiiistico de sus variantes y de las funciones
pragmaticas de sus realizaciones. En cuanto a la competencia sociolingiiistica, ésta se refiere a
las condiciones socioculturales del uso de la lengua. Finalmente, la competencia pragmatica tie-
ne que ver con el uso funcional de los recursos lingiiisticos (produccion de funciones de lengua,
actos de habla) sobre la base de guiones o escenarios de intercambios comunicativos. También
tienen que ver con el dominio del discurso, la cohesion y la coherencia, la identificacion de tipos
y formas de texto, la ironia y la parodia. (MCER 2002, pp. 24- 25).

El MCER, por su parte, también pone énfasis en alcanzar una competencia intercultural
(Buttjes y Byram, 1991; Byram 1997, Byram y Risager 1999; Byram y Fleming 2001, Kramsch,
1993, 1998 y 2001; Sercu, 2005; Lopez, Encabo y Jerez, 2012), es decir, pretende conseguir una
implicacion cultural de cada uno de los individuos que participan en el aula, desarrollando el in-
terés por las diferentes culturas y el respeto y tolerancia hacia las diferencias encontradas en ellas.

El mismo afio que se publico el MCER, se inici6 un estudio sobre la ensefianza de lenguas
en el contexto escolar europeo (Eurydice, 2001). Los programas vigentes en aquel momento
comenzaban a invitar al alumnado a tomar conciencia de las relaciones existentes entre lengua y
cultura. Sin embargo no existia un consenso a la hora de precisar los conocimientos culturales a
adquirir por el alumnado, pudiendo éstos hacer referencia tanto a los usos y costumbres de la vida
cotidiana como a la geografia y a las instituciones politicas del pais o paises donde se hablaba
la lengua objeto de estudio. Otros programas persiguen el estudio de los elementos culturales de
otros paises con el fin de desarrollar el espiritu critico y reflexivo en el alumnado, lo que al mismo
tiempo supondria una opinidn mas objetiva y critica sobre su propia cultura. (Silvina, 2014).

Paralelamente al desarrollo del concepto de competencia comunicativa, surge la teoria
de los actos de habla de Austin (1962) y Searle (1979) y aparecen los primeros trabajos sobre el
analisis del discurso de Sinclair y Coulthard (1975) que proponen distintos planteamientos de la
dimension social del uso de la lengua.

En cuanto al continente europeo, la influencia de las ideas de Firth, Halliday y la escuela
britanica hacen que los investigadores centren su estudio en la relacion entre la lengua y el con-
texto o la situacion, con la idea de definir un modelo social del uso de la lengua. De este modo,
la escuela britanica comienza a interesarse por los denominados: enfoques situacionales, que
anteriormente hemos descrito.
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A principios de los afos setenta, el consejo de Europa comienza una serie de trabajos
centrados en la descripcion de un Threshold Level (Nivel Umbral), considerado como nicleo de
un sistema de ensefianza valida para todas las lenguas europeas y que, como punto de partida,
tiene en cuenta el analisis de las necesidades individuales de los alumnos en situaciones reales de
comunicacion.

Los expertos del consejo de Europa se apoyaron en los trabajos realizados por el lingiiista
britanico David Wilkins (1972, 1976), que definia las funciones lingiiisticas, a partir del analisis
de los sistemas de significados que subyacen en los usos comunicativos de la lengua. Se abando-
na asi el criterio tradicional de seleccion y gradacion de estructuras gramaticales, y empiezan a
elaborarse nuevos programas a partir de la descripcion de categorias nocionales y categorias de
funciones comunicativas. Aquellos programas (nocionales-funcionales) se establecen como el
primer paso de una corriente pedagdgica en el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras, el
enfoque comunicativo.

Richards y Rodgers (2003) afirman que los principales objetivos que hay que tener pre-
sente a la hora de poner en practica una ensefianza comunicativa son, por una lado, considerar
la competencia comunicativa como la meta final de la ensefianza de lenguas y, por otro lado,
desarrollar procedimientos para la ensefianza de las cuatro destrezas lingiiisticas, a partir de la
dependencia existente entre la lengua y la comunicacion. Los objetivos propuestos por el enfoque
comunicativo, entre los que se encuentra el principal desarrollo de la competencia comunicativa,
se alcanzarian a través del uso de la lengua, entendida como comunicacion.

La propia amplitud de este enfoque, continuando con Richards y Rodgers (2003), lo di-
ferencia de cualquier otro enfoque o método en cuanto a su ambito de aplicacion y su condicion.
“No responde a ningln texto o autoridad tnica; tampoco hay un solo modelo que sea aceptado
universalmente como definitivo” (Richards y Rodgers, 2003, p. 155).

Aqui, es esencial resaltar, como muestra de su amplitud, la diversidad de propuestas y
modelos que podrian considerarse programas de ensefianza comunicativa. Tomando como refe-
rencia a Yalden (1983, en Richards y Rodgers, 2003, pp. 163-164) presentamos algunos de los
programas actuales considerados comunicativos: funcional (Jupp y Hodlin (1975); de estructuras
y funciones (Wilkins, 1976); nocional (Wilkins, 1976); generado por el alumno (Candlin, 1976;
Henner- Stanchina y Riley, 1978); interactivo (Widdowson, 1979); estructural, funcional, instru-
mental (Allen, 1980); espiral funcional alrededor de un eje estructural (Brumfit, 1980) y centrado
en tareas (Prabhu, 1983).

Dentro de tal amplitud, Richards y Rodgers (2003), basandose en la descripcion que Fi-
nocchiaro y Brumfit (1983, pp. 91-93) hicieron del enfoque comunicativo frente a la caracteriza-
cion del Método Audiolingiiistico, elaboran un listado de caracteristicas relevantes del enfoque
comunicativo, el cual presentamos a continuacion:
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1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Lo mas importante es el significado.

Los dialogos utilizados son espontaneos y se centran en funciones comunicativas.

Los elementos de la lengua se presentan siempre contextualizados.

Aprender la lengua significa aprender a comunicarse.

Se busca la comunicacion efectiva.

Se busca una pronunciacién comprensiva, no una nativa.

Se acepta cualquier recurso en la clase que ayude a los aprendientes a conseguir los objetivos
propuestos.

Se estimulan los intentos de comunicacion desde el principio.

Se acepta el uso moderado de la lengua materna de los aprendientes cuando se considere ne-
cesario o efectivo a la consecucion de los objetivos.

Se puede usar la traduccion siempre y cuando los aprendientes se beneficien de ella.

Se puede introducir la expresién escrita y la comprensién lectora desde el primer momento.

La lengua objeto de estudio se aprendera mejor a través de la comunicacion.

Se busca la competencia comunicativa, es decir, el desarrollo de la habilidad para usar el sis-

tema lingiiistico de forma efectiva y adecuada.

La variacion lingiiistica tiene presencia e importancia.

La secuencia de clase viene determinada por el mantenimiento del interés a través del conte-

nido, la funcién o el significado.

Los profesores se encargan de ayudar a los aprendientes para mantener su motivacion de tra-
bajo con la lengua.

Los aprendientes crean su lengua a través del ensayo y el error.

La correccion se considera siempre dentro del contexto en busca de fluidezy de un dominio

aceptable de la lengua.
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19. Se espera que los aprendientes se relacionen con otras personas, bien de forma oral o escrita.

20. La motivacion intrinseca provendra del interés de lo que se comunica con la lengua.

En cuanto a la puesta en practica de una ensefianza comunicativa, diversos autores han
realizado distintas propuestas, con sus variaciones necesarias, para poder llevar a cabo tal ense-
nanza (Canale, 1983; Allwright, 1991; Cenoz, 2004). Aqui, y por ser las mas recientes, vamos a
describir las implicaciones pedagdgicas presentadas por Cenoz (2004) para alcanzar el desarrollo
de la competencia comunicativa. Para tal fin es necesario introducir, en tres niveles, algunos cam-
bios dentro del proceso de ensefianza/aprendizaje:

1. Enlos objetivos de aprendizaje: incluyendo distintos aspectos de la competencia comunicativa
en cada curso y en cada unidad didactica.

2. En las estrategias de ensefianza: trabajando aspectos especificos de las distintas dimensiones
de la competencia trabajada y en la autonomia en el aprendizaje para que los aprendientes sean
cada vez mas conscientes y reflexionen sobre su proceso de aprendizaje. Ademas, es impor-
tante también ofrecer la posibilidad de trabajar con textos auténticos, es decir, elaborados en
contextos reales y naturales.

3. Enlaevaluacion: siendo el desarrollo de la competencia comunicativa y sus dimensiones parte
global de las evaluaciones.

A modo de resumen, y siguiendo el modelo descriptivo del MCER, exponemos a conti-
nuacion los elementos esenciales de las aportaciones de estas tres tltimas décadas en la ensefnan-
za de lenguas extranjeras:

e Ampliacién del enfoque de los estudios sobre la lengua con el propésito de englobar la dimen-
sion de su uso social y el analisis de los factores, lingiiisticos y extralingiiisticos, que coinciden
en la comunicacion.

e Enfasis en la idea del papel protagonista del aprendiente con respecto a su propio aprendizaje.
Desarrollo del concepto de autonomia para responder a la idea de que el aprendiente ha de ser
cada vez maés responsable en la toma de decisiones sobre su crecimiento como persona que
aprende una lengua.

e Diversificacion de la funcion del profesor, que ya no es un modelo de actuacion lingiiistica o

un mero transmisor de conocimientos, sino también un facilitador y mediador que asume la
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tarea de crear las condiciones apropiadas para favorecer las caracteristicas y potencialidades
de los aprendientes, asi como su comienzo en el aprendizaje de lenguas y la valoracion de otras
culturas.

e Interés por las variables individuales de los aprendientes y, en particular, por la dimensioén
afectiva en la ensefianza de lenguas y su papel en el aprendizaje: estilos de aprendizaje, moti-
vacion, transacciones en el aula, procesos interculturales.

e Enrelacién con todo lo anterior, la idea de que aprender una lengua supone un enriquecimien-
to, en la medida en que permite adquirir una nueva personalidad social.

1.4. Principales corrientes de pensamiento para explicar el aprendizaje a lo
largo del siglo XX

A continuacién describimos, de manera general, algunas corrientes de pensamiento: con-
ductismo, cognitivismo y socio-constructivismo, con el fin de explicar los conceptos que subya-
cen en la ensefianza y aprendizaje de un idioma y relacionarlos con las practicas pedagogicas.

1.4.1. Teoria conductista

A principios de la segunda mitad del siglo XX, Skinner (1953) lanza unos supuestos,
que se derivan de los estudios sobre reflejos condicionados en animales, realizados por Pavlov
en 1930, y de la psicologia empirica (Watson, 1924). Estos supuestos parten de la idea de que el
unico objeto observable de estudio en la psicologia es el comportamiento de la persona, ya que
lo que ocurre en su cerebro no se puede observar ni medir. Los conductistas consideran que el in-
dividuo funciona a partir de estimulos (que introducen la informacion en el cerebro) y respuestas
(conductas desarrolladas como reaccion al estimulo). Para los conductistas, los comportamientos
que se fijan y se confirman son aquellos que provocan efectos positivos, lo que Skinner denomina
condicionamiento operante.

Con base conductista encontramos modelos de instruccién a partir de la taxonomia pro-
puesta por Bloom (1956), y posteriormente por los trabajos de Gagné (1985). En un modelo
pedagdgico basado en estas ideas, el alumno es considerado como un mero receptor pasivo y
receptivo. El conocimiento que fomenta esta teoria es memoristico, repetitivo, verbalista, y esta
controlado por el profesor. Por tanto, ni los intereses de los aprendientes, ni sus necesidades de
desarrollo intelectual, se tienen en cuenta.
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En la ensefianza de las lenguas extranjeras, el ejemplo que corresponde a la corriente con-
ductista es el método Audiolingual, ya que éste promueve la imitacion y la repeticion constante
con el proposito de acercarse mas a la forma de hablar de un nativo. En la clase, los ejercicios
controlados, especialmente los de sustitucion, son los mas utilizados para evitar que los apren-
dientes cometan errores. Ademas, de esta manera, se refuerza la mecanizacion de estructuras,
vocabulario y pronunciacion.

1.4.2. Teoria cognitivista

Mas avanzada la segunda mitad del siglo XX, las ideas conductistas que existian hasta en-
tonces empiezan a debilitarse y surge una teoria que cuestiona la concepcion de que el individuo
es una mera respuesta a los estimulos. Esta teoria se denomina teoria cognitivista y se centra en
el estudio de los procesos internos que conducen al aprendizaje, cémo se recibe la informacion,
como se transforma dicha informacion en el individuo y como se reproduce. Estos procesos inter-
nos reciben el nombre de procesos cognitivos, que implican la realizacion por parte del individuo
de varias acciones, tales como reconocer la forma, percibir el significado, generalizar, especificar,
sintetizar, entre otras, produciendo un cambio en el proceso de aprendizaje. En otras palabras, el
aprendiente construye el conocimiento a partir de procesos mentales, durante los cuales los signi-
ficados son inferidos y se realizan y comprueban hipotesis formuladas a partir de la informacion
recibida.

Estamos ante una “revolucion cognitiva” (Dember 1974, citado por Hobbs y Chiesa, 2011)
que trajo consigo una modificacion drastica y esencial en la manera de concebir los procesos de
aprendizaje, ya que los procesos cognitivos pasarian a ocupar un papel critico en la concepcion
del proceso de aprendizaje. Estos cambios producidos en la década de los 60 y 70, tienen que
ver con una transformacién intelectual que implica la aparicion de nuevas areas de estudios en el
seno de la lingiiistica, tales como el andlisis del discurso, la pragmatica y la lingliistica del texto,
la sociolingiiistica y la gramatica funcional.

De acuerdo con la manera de concebirlo, un aprendizaje es significativo cuando los nue-
vos contenidos se relacionan con lo que el aprendiente ya sabe, es decir, el conocimiento previo
funciona como anclaje cognitivo que ayuda a dar significado a los nuevos conocimientos (Au-
subel, 1983). El aprendizaje es considerado ahora como un proceso activo, cuya naturaleza reside
en el razonamiento, la resolucién de problemas y la simulacion de situaciones reales, por lo tanto
la ensefianza debe facilitar el procesamiento mental por parte de los aprendientes secuenciando
actividades que garanticen la comprension de los conceptos. Esta nueva forma de entender el
aprendizaje dio lugar al abandono del método audio-lingual y a la aparicion del enfoque comu-
nicativo, cuyo proposito principal es establecer la comunicacién durante el proceso de aprendi-
zaje de la lengua extranjera, como hemos explicado anteriormente. Para ello se ha de tener en
cuenta las necesidades de aprendizaje del alumno con el fin de poder determinar los objetivos
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comunicativos que desea alcanzar, y el uso de material auténtico y adaptado para conseguir que
la adquisicion de la lengua sea eficaz, pues el aprendiente aplicard el conocimiento adquirido en
contextos reales haciendo uso considerado de los codigos socio-culturales (Candlin, 1976; Hen-
ner- Stanchina y Riley, 1978; Breen y Candlin, 1980; Littlewood, 1981; Prabhu, 1983; Bérard,
1995; Melero, 2004).

En el campo de la investigacion educativa, una de las teorias cognitivas que ha destacado
es el procesamiento de la informacion (PI). Aqui, el aprendizaje se concibe como un proceso
que posibilita la captacion, codificacion, relacion y almacenamiento de nueva informacion con
aquella ya integrada en la memoria a largo plazo. Siguiendo a Schunk (2008), el procesamiento
de la informacion, entendido de esta manera, esta presente en todas las actividades cognitivas,
como por ejemplo el pensamiento, la resolucion de problemas, el recuerdo, etc. Dentro de esta
perspectiva, la autorregulacion tiene un papel crucial: es interpretada como un constructo inte-
grado en otro de mayor jerarquia, la metacognicion (Winne y Nesbit, 2009; Winne, 2001), donde
los aprendientes, que verifican y controlan el procesamiento de la informacion en base a ciertos
estandares, se consideran aprendientes que autorregulan su aprendizaje (Schunk, 1989, 1994;
Zimmerman, 2001, 2002). De esto nos ocuparemos mas adelante cuando revisemos los principa-
les aspectos de la teoria del aprendizaje social Bandura (1977).

A partir de las teorias cognitivas, han evolucionado otras vertientes, entre las cuales se en-
cuentra el constructivismo. Este defiende que el conocimiento se construye a lo largo del proceso
de aprendizaje. Por lo tanto, el aprendizaje es el resultado de una construccion personal, en la que
no solo interviene la persona que aprende, sino que existen diferentes elementos necesarios (nos
referimos a ellos como elementos culturales o conocimientos previos) para que se produzca esa
construccion personal de dicho aprendizaje. Desde este punto de vista, el aprendizaje adquiere un
caracter activo, ya que cada individuo es capaz de generar su propio conocimiento, elaborar sus
propias reglas y esquemas mentales, lo que le permite dar significado a sus propias experiencias.
Es decir, el aprendizaje se considera un proceso mediante el cual nuestras estructuras mentales se
adaptan con el fin de poder relacionarnos con nuestro contexto e interpretarlo.

Segun Lopez y Encabo (2000, p. 192), “la metafora que supone la palabra construccion
va mas alla de la simple anécdota, se trata de la implicacion absoluta de profesorado y alumnado
en la re-construccion del saber, en la discusion, la reflexion, la consensuacion”, con el fin de que
lo realizado tenga un significado para aquellos que lo han efectuado.

Conocer estas corrientes de aprendizaje nos ayuda a comprender mejor los cambios pro-
ducidos en la practica de la ensefianza de las lenguas extranjeras. Asi, el papel central que hoy
en dia recibe el aprendiente se deriva y se refuerza con la idea de que el proceso de aprendizaje
de lenguas ha de ser un proceso para aprender como comunicarse. (Nunan 1988; Tarone y Yule
1989). En otras palabras, los enfoques comunicativos sitlan al aprendiente en el centro del pro-
ceso.
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La vision de un buen aprendiente se relaciona, cada vez mas, con una persona capaz de
construir el conocimiento directamente desde su perspectiva y experiencia del mundo, y no tanto
como un individuo que simplemente trata de responder a una formacion especifica de manera
adecuada.

En este sentido, la autonomia comparte con el enfoque comunicativo su atencion en el
aprendiente como agente clave en el proceso de aprendizaje. De cualquier manera, y tal y como
Benson (2001) sefiala, aun cuando la idea sobre el concepto de autonomia, en el ambito de la
ensefianza de idiomas, aparece situada en consonancia con la necesidad de aprendientes de len-
guas cualificados dentro de una economia globalizadora, no surge de esta necesidad y tampoco
depende de ella. La autonomia, en este campo de estudio, se preocupa fundamentalmente de los
intereses de los aprendientes y no de aquellos que requieren sus habilidades.

Para seguir con la revision de estas teorias de aprendizaje, a continuacién exponemos
otras corrientes importantes que se han derivado del cognitivismo.

1.4.3. Tipos de constructivismo

Examinando la literatura relativa al constructivismo, podemos observar que existen mul-
tiples intentos de clarificar posiciones y que se han dedicado numerosos trabajos monograficos
al analisis del paradigma constructivista en pos de una mejor compresion del constructivismo
psicolégico (Prawat, 1999). Bajo el paraguas del “constructivismo” se engloban un nimero de
explicaciones sobre el funcionamiento del conocimiento y los procesos psicolégicos en general,
que responden a las diferentes teorias constructivistas (Marti, 1997; Coll, 2001). Tal y como
manifiestan Serrano y Pons (2011), cualquier clasificacion sobre los tipos de constructivismo,
agrupa, explicita o implicitamente, la presencia de:

1. un constructivismo cognitivo,

2. un constructivismo de orientacion socio-cultural (constructivismo social, socio-cons-
tructivismo), y

3. un constructivismo vinculado al construccionismo social de Berger y Luckmann
(2001) y a los enfoques postmodernos en psicologia que sitian el conocimiento en las
practicas discursivas (Edwards, 1997; Potter, 1998).

En primer lugar, encontramos el constructivismo cognitivo o genético, cuyo origen se
encuentra en la psicologia y en la epistemologia genéticas, y cuya evolucion estd vinculada con
la aparicion de los enfoques cognitivos, en auge a partir de la década de los sesenta. Esta es la
vision clésica de Piaget (1926, 1952), de acuerdo con la cual el aprendiente construye significa-
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dos a partir de sus propias experiencias cuando interactta con otros individuos, e incluso con el
entorno. Por lo tanto, el aprendiente es considerado como un agente activo en el proceso de crea-
cion de su propio aprendizaje. Dicha construccion se lleva a cabo gracias a una serie de procesos,
entre los que cabe destacar el de asimilacion, cuando la persona fagocita la nueva informacion
como parte de su conocimiento, y el de acomodacion, si el individuo transforma su informacion
previa dependiendo de la informacion nueva recibida. El equilibrio que se alcanza entre estos dos
procesos da lugar al desarrollo cognitivo, y en la basqueda de este equilibrio juega un papel muy
importante la autorregulacion por parte del aprendiente para alcanzar la autonomia en el apren-
dizaje. La autorregulacion se refiere al grado de consciencia del aprendiente sobre la forma en
que éste aprende los conceptos y teorias, como desarrolla estrategias para observar los &mbitos
de actuacion del aprendizaje y como consolida relaciones interactivas con otros (Chacas Carias,
2011).

La segunda de estas distinciones es el denominado constructivismo de orientacion socio-
cultural, socioconstructivismo, o también constructivismo social. Los origenes de esta corriente
se encuentran en los estudios de VWgotsky (1978, 1986), cuyos trabajos se centran en la transfor-
macion de Funciones Psicologicas Elementales (FPE), que son aquellas funciones naturales con
las que nacemos y que vienen determinadas genéticamente, en Funciones Psicologicos Superio-
res (FPS); los principios mas representativos se basan en la idea de que los procesos psicoldgicos
superiores tienen su origen en las interacciones con otros individuos, en el contexto y en el entor-
no de aprendizaje (Paris, Byrnes, y Paris, 2001; Pressely, 2002; Alexander, 2006; Paris y Paris,
2007,) y dichos procesos psicoldgicos superiores, segun recopilan Salmerén y Gutiérrez (2012,
p. 8) hacen referencia a fendmenos psicol6gicos autorregulados, que tienen origen social y que
se pueden efectuar de manera consciente o voluntaria, y que ademas son mediados por signos y
herramientas (Leontiev, 1978; Vygotsky, 1979, 1995; Wertsch, 1995; Daniels, 2003).

Por ultimo, encontramos el constructivismo relacionado con el constructivismo social
y con el desarrollo de corrientes postmodernas en el campo de la psicologia que, en general,
posiciona el conocimiento y los procesos psicoldgicos en el uso del lenguaje y en las practicas
lingtiisticas y discursivas.

1.4.3.1. El constructivismo sociocultural y el aprendizaje de lenguas

Al aplicar la teoria de Vygotsky al campo de la adquisicion de segundas lenguas, surge la
idea de que los aprendientes logran un mayor nivel de conocimiento mediante la colaboracién e
interaccion con otros hablantes de segundas lenguas que poseen mas capacidad que ellos mismos,
como, por ejemplo, con el profesor u otro aprendiente con mayor conocimiento (Lantolf y Appel,
1994).

La conciencia para Vygotsky consiste en algo mas que ser consciente de las capacidades
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cognitivas que cada uno posee; en otras palabras, tal y como aluden Lantolf'y Appel (1994), esta
concepcidn de conciencia engloba los mecanismos de auto-regulacion que se usan para la reso-
lucidn de problemas. De esta manera, se observa una relacion con la concepcion actual de meta-
cognicion, con la incorporacion de funciones como atencion, planificacion, memoria, resolucion
de problemas, evaluacion (FMS).

1.4.3.2. El modelo vygotskiano y la autonomia del aprendizaje en la adquisicion de
segundas lenguas

Un rasgo que nos diferencia del resto de los seres vivos es la capacidad de desarrollar las
funciones mentales superiores y las elementales (Vygotsky, 1986). Cuando estas capacidades se
fusionan, mediante procesos autorregulatorios como la internalizacion y la mediacion, podemos
centrar el pensamiento en la realizacion de una tarea gracias al habla. Cubero y Luque (2001)
nos aclaran que Vgotsky entiende la internalizacion como un proceso donde varios aspectos de
la estructura de la actividad que se ha realizado a nivel externo pasan a ejecutarse a nivel inter-
no, es decir, la légica entre pensamiento y discurso transcurre en el proceso que tiene lugar de
la interaccion social a la internalizacion. El origen de lo que va a dar pie a la dinamica intrap-
sicoldgica se encuentra en las caracteristicas de la actividad externa, que se considera social y
semioticamente mediada. Los aprendientes, a través de la participacion en interacciones sociales
con otros compaifieros o el profesor, contribuyen a la construccion de situaciones significativas, y
a su propia actividad en funcidn de sus caracteristicas personales, sus conocimientos previos, sus
motivaciones, etc. Vlygotsky considera este proceso como activo, de interaccion y reconstruccion
personal, equivalente a un sistema de doble andamiaje, interpersonal e intrapersonal, anexionado
al concepto planteado por Wgotsky (1984) de zona de desarrollo proximo (ZDP). Este concepto
no hace referencia a un lugar fisico en concreto que se pueda localizar en el tiempo o espacio,
sino que es una metafora que VWgotsky emplea para referirse a la zona en la que se pone en fun-
cionamiento un proceso interactivo, un sistema de apoyo originado por otras personas y por los
elementos y rasgos culturales acordes con la situacion, que ademas permite desarrollar las com-
petencias del individuo (Cole, 1984; Newman, Griffin y Cole 1991; Méndez, 2008).

De esta forma se puede desarrollar la autonomia del aprendiente en el aula de segundas
lenguas, ya que a través de este andamiaje o “scaffolding”, (Wood, Bruner y Ross, 1976), se
puede dar un traspaso de responsabilidad, comprension y competencias entre el aprendiente y
el profesor. El aprendizaje tendra lugar cuando los aprendientes afrontan tareas que estan dentro
de su ZDP, a partir de la interaccion con otra persona con mayor nivel de conocimiento. Por otro
lado, el profesor es el encargado de escalonar este proceso, intentando propiciar una situacion lo
suficientemente apropiada que permita a los aprendientes llegar a ser conscientes de la correla-
cion que existe entre aquello que hacen, como y por qué lo hacen y aquello que han aprendido.
Se contempla, por tanto, la nueva concepcion del papel del profesor de lenguas extranjeras hoy
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en dia como “facilitador” del aprendizaje.

Asi mismo, Dam (1995), como se vera en el capitulo siguiente referido a la autonomia del
aprendizaje, se concentra en esta estructura de andamiaje estableciendo un entorno de aprendiza-
je centrado en el aprendiente/profesor basado en:

e Cambio del centro de atencion de la ensefianza al aprendizaje.

e Cambio en el papel del profesor.

e Cambio en el papel del aprendiente.

e Elrol de la evaluacion.

e Vision del aula de lenguas como un entorno rico para el aprendizaje.

En relacion a la autonomia del aprendizaje, el desarrollo de ésta en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje de lenguas extranjeras, tiene una solida base en las aportaciones de los postulados
vygotskianos. Aqui, el aprendiente debe ser orientado en la blsqueda activa del conocimiento,
mediante una serie de actividades que faciliten la exploracién de este conocimiento, desde po-
siciones reflexivas que fomenten el desarrollo de su pensamiento y autonomia. Por ejemplo,
mediante el proceso de autoevaluacion, que implica la seleccién y elaboracion de estrategias de
aprendizaje, el aprendiente puede avanzar hacia estadios superiores del conocimiento, resultando
en un avance del aprendizaje de la lengua extranjera. Otra practica reflexiva es el uso de los dia-
rios de aprendizaje, que ayudan al aprendiente a organizar su discurso interno, por lo que le va a
servir de ayuda para internalizar lo que va aprendiendo. Las evaluaciones contribuyen al desarro-
Ilo de la ZDP y ayudan en el proceso de regulacion y en las funciones mentales superiores. Los
aprendientes, cuando en su proceso de aprendizaje se enfrentan a una situacion de dificultad, van
eligiendo una serie de acciones que les conduce a la implicacion en su propio proceso de apren-
dizaje. Esta situacion les hace entrar en un didlogo consigo mismo, con el profesor, con sus com-
pafieros o el contexto del aula, y surge en el momento de estrés que Vygotsky (1986) reconoce
como el momento en que el aprendiente busca el discurso externo para favorecer el aprendizaje.

Otro aspecto a destacar es el trabajo en grupo, pues aprender con iguales activa el aprendi-
zaje creando una estructura en el andamiaje de cada aprendiente (Tort-Moloney, 1997). Ademas,
Little (1996) afirma que la colaboracion fomenta la autonomia del aprendiente, pues, al asumir
la responsabilidad del propio aprendizaje, el aprendiente comparte la responsabilidad del apren-
dizaje de los otros.

En definitiva, la teoria de Vygotsky, desde punto de vista pedagdgico, tiene gran relevan-
cia en el desarrollo de la autonomia del aprendizaje, pues ha contribuido a la concepcién de un
aprendizaje donde el aprendiente tiene un papel protagonista, pues pasa a responsabilizarse de
su propio proceso de aprendizaje, una vez que comienza a desarrollar conocimientos sobre dicho
proceso.
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1.4.4. La teoria del aprendizaje social Bandura

Tal y como hemos recogido anteriormente, los procesos psicoldgicos superiores, a los
que se refirid Vygotsky, se relacionan con fendmenos psicologicos autorregulados (Salmerdn y
Gutiérrez, 2012), sin embargo, el término “autorregulacién” no se encuentra explicitamente en
los trabajos de WWgotsky (op. cit).

La teoria social de Bandura (1977), posteriormente denominada teoria socio-cognitiva,
es una de las que mas ha considerado y desarrollado el constructo “autorregulacion” (Puustinen
y Pulkkinen, 2001), dando lugar a la teoria del aprendizaje autorregulado (Beltran y Bueno,
1995). Como anteriormente hemos expuesto, el aprendizaje autorregulado hace alusion a un pro-
ceso de origen social por el que, un aprendiente “fija sus propias metas de aprendizaje, verifica,
regula y controla la adquisicién de su cognicion, emociones, motivacion y conducta, orientado
por metas y caracteristicas contextuales del entorno” (Salmeron y Gutiérrez, 2012, p. 8).

Bandura (1986) delimito la regulacion en tres subprocesos: la autobservacion, los autojui-
cios y las autorreacciones. La auto-observacion o auto-verificacion hace referencia al proceso de
focalizacién, chequeo y evocacion de una determinada informacidn para posteriormente poder
realizar un juicio acerca de dicha informacién con el objetivo final de regular el comportamiento.
Los auto-juicios hacen alusion a comparaciones entre el nivel de rendimiento y los objetivos esta-
blecidos (Schunk, 2008), por lo que solo son factibles a partir de la auto-verificacion. Por ultimo,
las auto-reacciones se refieren a la posible respuesta del aprendiente en relacion a sus propios
juicios. Estas reacciones estan estrechamente vinculadas con otro punto de interés para Bandura
(1997): 1as creencias de autoeficacia, entendidas como la valoracion positiva o las creencias es-
pecificas de las personas sobre sus capacidades para organizar y llevar a cabo acciones con el fin
de alcanzar determinados objetivos. Este juicio positivo guia la conducta que, a su vez, va a de-
terminar la motivacion por el logro y el esfuerzo realizado en la consecucion de dichos objetivos.

Desde la perspectiva sociocognitiva, se plantea una propuesta tedrica que integra factores
conductuales, ambientales y personales (cognicion y emocion) que se encuentran interrelaciona-
dos (Bandura, 1986, Zimmerman, 1994; Zimmerman y Schunk, 2008). En este sentido, Schunk y
Zimmerman (1997) elaboraron un modelo explicativo de la evolucion de la autorregulacién que
consta de cuatro niveles de desarrollo: i) observacion, ii) emulacion, iii) autocontrol y iv) autorre-
gulacion. En los dos primeros niveles la influencia social es elevada, mientras que en el tercero y
en cuarto nivel, la influencia se traslada hacia el aprendiente.

Para concluir este capitulo incluimos un mapa conceptual, a modo de sintesis, para los “is-
mos” (Moreira, 2011) que han influido en las practicas docentes con algunos principios y concep-
tos basicos. Segun este autor, las “teorias de aprendizaje” corresponden a esos “ismos” o filosofia.
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Figura 3: “ismos” que han influenciado las practicas docentes. (Moreira, 2012, p. 45).



CAPITULO 2
LAAUTONOMIAEN EL APRENDIZAJE DE LENGUAS
EXTRANJERAS Y SUS IMPLICACIONES EN EL PROCESO DE
ENSENANZAY APRENDIZAJE

2.0. Introduccion

En este capitulo realizaremos una aproximacion al concepto de “autonomia del aprendiza-
je”, a pesar de que Jiménez, (2006, p. 7) afirma que lingiiistas y autores no consiguen llegar a un
acuerdo sobre la definicion. Las distintas aportaciones de otros tantos autores podrian transmitir
la falsa impresion de que no existe una unica concepcion sobre este término, al ser multiples sus
definiciones.

Comenzamos con una descripcidn sucinta acerca de los origenes y antecedentes historicos
del término para situarlo en un contexto determinado y asi llegar a definir qué se entiende por
autonomia del aprendizaje en la actualidad.

Para tal finalidad, se han revisado la amplia gama de estudios y definiciones que distintos
autores (Holec, 1981; Benson y Voller, 1997; Sinclair, McGrath, y Lamb, 2000; Little, Ridley,
y Ushioda, 2003; Palfreyman y Smith, 2003; Bareld y Brown, 2007; Lamb y Reinders, 2008;
Pemberton, Toogood, y Bareld, 2009; Vieira, 2009; Benson, 2011, entre otros) han aportado hasta
el momento.

Sin embargo, esta seccion no finaliza con la definicion de autonomia del aprendizaje. Re-
visando la literatura relativa a la definicion de este concepto, observamos que existe una amplia
variedad de términos empleados para hacer referencia a la autonomia del aprendizaje. Asi se
recoge, por ejemplo, auto-instruccion, auto-direccion, instruccion individualizada, auto-gestion,
aprender a aprender, individualizacion, como algunos de los términos mas comunes, que también
analizaremos, por sus implicaciones y aportaciones en el desarrollo de la autonomia del apren-
dizaje.



Ademéds, haremos hincapié¢ en diversos aspectos que la literatura ha estudiado, como los
distintos niveles de autonomia o las restricciones al desarrollo de la misma. En definitiva, este
capitulo destaca un nimero de temas interrelacionados y factores claves para el desarrollo de
la autonomia del aprendizaje, tales como: la naturaleza de la autonomia, las restricciones indi-
viduales e institucionales, el significado de la autonomia en diversos contextos culturales o una
perspectiva individualista frente a una perspectiva social, entre otros.

2.1. Origenes y antecedentes historicos del concepto “autonomia en el apren-
dizaje”

Las investigaciones iniciadas por el Consejo de Europa en los afios 70 marcan el punto
de partida para situar los origenes del concepto de “autonomia del aprendizaje” en el campo de
una lengua extranjera (Benson, 2001). En este periodo, los aprendientes adultos, sin experiencia
previa en el estudio de lenguas extranjeras, no disponian de mucho tiempo para dedicarlo a la en-
sefianza organizada de forma tradicional, por lo que se propusieron varios programas de aprendi-
zaje de idiomas extranjeros que permitirian a este tipo de aprendientes aprender una nueva lengua
(Riley, 1976; Stanchina, 1977).

Holec (1981) recoge el resultado de estas primeras investigaciones y, ante la nueva con-
cepcidn del individuo, descrita en el capitulo uno, como centro del proceso de ensefianza y apren-
dizaje, sugiere un enfoque nuevo que dé cabida a un papel del alumno, distinto al que tenia en la
ensefianza tradicional, y en consecuencia, al rol del profesor. Los aprendientes van a determinar
en todo momento los objetivos, el progreso y la evaluacion, pues ellos poseen la capacidad de res-
ponsabilizarse de su propio aprendizaje. Es asi como surge el concepto de autonomia aplicado a
la ensenanza de lenguas extranjeras, convirtiéndose en término recurrente en este campo (Holec,
1981; Dickinson 1987, Little, 1991; Scharle y Szabd, 2000; Borg, 2011).

Mientras tanto, en Estados Unidos, las investigaciones en el campo de la ensefianza de
lenguas extranjeras se centraban en identificar las caracteristicas de aquellos alumnos que apren-
dian de una forma mas eficaz, es decir, lo que se conoce en la literatura por “buen aprendiz de
lenguas” (Rubin, 1975, 1979; Naiman, Frohlich, Todesco y Stern, 1978; Reiss, 1985; Ramirez,
1986; Green y Oxford, 1995; Takeuchi, 2003). Estas investigaciones desembocarian en traba-
jos que llegan a identificar una serie de estrategias de aprendizaje intimamente relacionadas con
la autonomia en el aprendizaje. A partir de aqui, el interés de los expertos se va a focalizar en
desarrollar los aspectos practicos de la autonomia del aprendizaje, como, por ejemplo, dotar a los
aprendientes de las estrategias de aprendizaje (O’Malley y Chamot, 1990; Oxford, 1990) para
Ilegar a ser mas autonomos en su aprendizaje. Hablamos aqui de lo que Benson (1997) denominé
la dimension técnica, que hace referencia no solo al lugar donde el aprendizaje tiene lugar (por
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ejemplo, contexto formal con profesor), sino que ademas esta relacionado con la practica de ejer-
cicios repetitivos para permitir al aprendiente familiarizarse con las estrategias de aprendizaje.
Otras inquietudes relacionadas con el aspecto practico de esta autonomia son, por ejemplo, cémo
implementar la autonomia del aprendizaje, si de forma explicita, implicita o semi-implicita (Wen-
den, 1991), asi como las diferentes etapas o fases que conlleva dicha implementacion (Wenden,
1991; Scharle y Szabd6, 2000, Cotterall, 2010; Reinders, 2010).

Por otro lado, numerosos congresos internacionales comenzaron a celebrarse para difun-
dir los aspectos practicos de la autonomia del aprendizaje. Asi, en los paises del Norte de Europa
se viene celebrando the Nordic Conferences on Developing Autonomous Learning in the Foreign
Language Classroom, en los que participaron reconocidos investigadores, entre ellos Leni Dam
y Gerd Gabrielsen como organizadores del primer congreso celebrado en 1986 en Dinamarca y
de la novena edicion Developing Learner Autonomy in Language Learning and Teaching: Status
and ways ahead after twenty years, que tuvo lugar en 2008, en Copenhague.

La sexta edicion de estos congresos, the 6th Nordic Conference on Developing Autono-
mous Learning in the Foreign Language Classroom, que tuvo lugar en Barcelona en el afio 1997,
revela el interés de Espafia en este ambito de estudio. Posteriormente, se han celebrado en Espafia
otros congresos de gran relevancia, como por ejemplo, the Canarian Conference on Developing
Autonomy in the Classroom, celebrado en Tenerife en 2003. A partir de esta fecha, en Espafia, las
investigaciones en el campo de autonomia de aprendizaje comienzan a centrarse en el fomento
de la autonomia y la implementacion de estrategias para el aprendizaje de una segunda lengua
(Porte, 2003).

La difusién de la importancia de prestar atencién a la autonomia en el aprendizaje de
lenguas extranjeras sigue aumentando y se puede observar en las numerosas investigaciones pu-
blicadas a partir del afio 2000 (Schérer, 2000; Scharle y Szab6, 2000; Thanasoulas, 2000; Benson,
2001, 2006; Littlewood, 2001; Little, 2002, 2003; Ushioda y Ridley, 2002; Oxford, 2003; Nava-
rro, 2005; Lamb, 2009), asi como en conferencias y congresos, no s6lo a nivel europeo, sino a
nivel mundial. Muestra de ello es la creacidn de AILA (Association Internationale de Linguistique
Appliquee) Scientific Commision on Learner Autonomy, creada en Paris, en 1993, y con conferen-
cias en ciudades como Amsterdam, Tokyo, Singapur, Wisconsin o paises como Alemania.

Por otro lado, la publicacién del Marco Comuan Europeo de Referencia para las Lenguas,
en su modelo descriptivo, también muestra el papel central del término autonomia de cara al éxito
en el aprendizaje de lenguas extranjeras, ya que entre los principios fundamentales que han sido
aportados en las ultimas décadas de cambio en la ensefianza de lenguas, se incluye el siguiente:
“expansion del concepto de “autonomia” para responder a la idea de que el alumno ha de ser cada
vez mas responsable en la toma de decisiones sobre su desarrollo como persona que aprende una
lengua” (Garcia Santa-Cecilia, 2002, p. 17).
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2.2. Definicion del término “autonomia del aprendizaje”

Una vez expuestos los antecedentes histéricos que han conformado el concepto de au-
tonomia, pasamos a continuacion a revisar las distintas definiciones que se han dado sobre la
autonomia en el ambito del aprendizaje, y mas concretamente en el aprendizaje de lenguas, para
conocer asi su evolucion y las precisiones terminologicas que han ido apareciendo en torno a él.

Una de las primeras definiciones, cuya influencia permanece vigente, es la dada por Holec
(1981, p. 3). Este autor define el término autonomia como la “habilidad de hacerse responsa-
ble del aprendizaje de cada uno”. Esta definicion fue ampliada posteriormente indicando que el
aprendiente autdbnomo va a desarrollar tal responsabilidad estableciendo sus propios objetivos de
aprendizaje, definiendo cudles van a ser los contenidos y progresion, seleccionando qué métodos

y técnicas usar, monitorizando y evaluando continuamente su progreso, aquello nuevo que ha
adquirido (Holec, 1981, p. 60).

Holec (1980) sefiala que esta habilidad de hacerse responsable del aprendizaje de uno
mismo no es algo innato al individuo, sino que se puede aprender de manera natural o sistemati-
camente, de una forma inducida.

Esta cualidad de responsabilidad es un elemento recurrente en otras definiciones del tér-
mino autonomia (Dickinson, 1987; Little, 1991; 1995). Sin embargo, tal como aprecia Benson
(2006), en la literatura podemos encontrar variantes de esta definicion, donde “capacidad” sus-
tituye a “habilidad”, y “hacerse cargo de” es reemplazado por “hacerse responsable de”, o “to-
mar el control de”. También existen varias definiciones que incluyen la nocion de “willingness”
(Dam, 1995) para resaltar la idea de que a pesar de que los aprendientes posean esta capacidad,
estos no desarrollaran la autonomia del aprendizaje si no estan dispuestos a hacerse cargo de su
mismo aprendizaje.

Sin embargo, tal como manifiesta Dickinson (1982) hacerse responsable de algo no sig-
nifica que dicha responsabilidad se acepte en su totalidad o sin ayuda ni consejo. Para este autor,
el aprendiente es responsable cuando es capaz de decidir sobre el tipo de ayuda que necesita,
Ilegando a acuerdos con el profesor, el cual va a facilitar el aprendizaje.

En esta misma linea, encontramos argumentos que justifican que la autonomia del apren-
dizaje de una lengua extranjera se puede desarrollar mediante la orientacion y ayuda del profesor
que va a ir otorgando mas libertad de eleccion al aprendiente para hacerse cargo de su aprendizaje
(Widdowson, 1990; Scharle y Szab6, 2000; Van Esch y St. John, 2003; Navarro, 2005; Montija-
no, 2005). Dedicaremos otro espacio, mas adelante, a explicar el traspaso de responsabilidad del
profesor al aprendiente, asi como de los cambios de roles.

Little (1995) completo la definicion de Holec, incorporandole una dimensién psicologi-
ca; el aprendiente va a experimentar una transformacién interna, psicoldgica, con relacion a su
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proceso y contenido de aprendizaje. A partir de esta idea, y tomando como base la definicion de
Holec, Benson (1997) propone tres tipos de autonomia de aprendizaje, especificamente para el
aprendizaje de lenguas: una dimension técnica, otra psicologica y finalmente una version politica.

Desde el punto de vista técnico, el concepto de autonomia esta estrechamente relacionado
con los enfoques positivistas a la hora de afrontar los problemas del aprendizaje y del conoci-
miento. Aqui se incluyen las definiciones que hacen referencia al aprendizaje de lenguas fuera
del &mbito educativo institucional. El profesor, en este contexto, no interviene en el proceso de
aprendizaje. En efecto, “autonomia” define esas situaciones en las que los aprendientes se hacen
cargo de su propio proceso de aprendizaje. El principal problema que aparece aqui es coémo dotar
a los aprendientes de las técnicas y habilidades necesarias para que puedan superar satisfactoria-
mente dichas situaciones.

En segundo lugar, desde el punto de vista psicolégico, y en relacion con las teorias cons-
tructivistas, “autonomia” se refiere a la capacidad, conjunto de actitudes y habilidades que per-
miten al aprendiente responsabilizarse sobre su propio aprendizaje. Es mas una cuestion de un
cambio interno que se produce en el individuo. Esta version psicoldgica también es defendida por
Little (1995), tal como hemos mencionado anteriormente.

Por ultimo, la dimension politica, vinculada a la teoria critica, relaciona “autonomia” con
el hecho de conseguir el control de los procesos y contenidos de aprendizaje, haciendo hincapié,
por un lado, en el control individual, y por otro lado, en el control dentro del contexto institucio-
nal donde el aprendizaje tiene lugar.

La mayoria de las definiciones descritas hasta ahora, como por ejemplo las de Holec o
Little presentan una perspectiva asocial, segun el punto de vista de Hall y Beggs (1998), ya que
al hablar de interdependencia se refieren a un elemento interno del individuo, a un estado de la
mente individual. Estos autores defienden el uso de la lengua en contexto, la interaccion, para
asi ofrecer al aprendiente la oportunidad de crear conocimiento. Pennycook (1997) coincide con
ellos al sefialar que los aprendientes no tienen libertad a la hora de tomar decisiones que afectan
a su propio proceso de aprendizaje, pues van a estar restringidos por otros factores o personas,
como los creadores de material, por ejemplo.

Haciéndose eco de estas criticas y partiendo de la propuesta de Benson (1997), Oxford
(2003) anade una cuarta perspectiva, la socio-cultural, que hace referencia al aprendizaje media-
do, pues para que el aprendiente se desarrolle es necesario que se relacione en grupo con otros
aprendientes y con el profesor aprendiendo con ellos y de ellos. Se trata de un modelo integrador
mas amplio y sistematico en el que las cuatro versiones de autonomia son interdependientes.

Aqui se desvincula la interpretacion que a menudo se hace de autonomia como indivi-
dualismo (Aoki y Smith, 1999), dado que no se trata de trabajar en solitario, sino de aprender
mediante la interaccion y la interdependencia, tal como acabamos de exponer.
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Por otro lado, en la literatura al respecto, encontramos explicaciones sobre autonomia
que comienzan con negativas, es decir, exponiendo lo que “no” es autonomia (Little, 1991; Esch,
1998; Bobb Wolff, 2001). Estas definiciones estan basadas en concepciones erroneas acerca del

término autonomia. Asi podemos observar que:

Autonomia no significa ser autodidacta, es decir, no es sinonimo de aprender sin la
ayuda de un profesor. Es cierto que una gran parte del aprendizaje ocurre sin la in-
tervencion del profesor, pero no se trata de trabajar aisladamente sin la interaccion
con ¢éste o el resto de aprendientes; de este modo no se desarrollaria la autonomia
del aprendizaje (Little, 1990; Aoki y Smith, 1999).

Autonomia no quiere decir que toda la responsabilidad va a recaer en el apren-
diente, el cual se lo ingeniaria por si solo. No se trata de que el profesor rehuse su
parte de responsabilidad o que desestime toda iniciativa y control que venia des-
empenando; sin embargo, no va a ejercer la misma funcion que ejercia hasta ahora.
En definitiva, el aprendizaje independiente sin un profesor no se puede considerar
como autonomia del aprendizaje (Little, 1990).

Autonomia no es algo que el profesor haga a los aprendientes; no es un nuevo
método de ensefianza (Little, 1990; Esch, 1998; Aoki y Smith, 1999).

Autonomia no es una conducta singular, Unica, facil de describir. A pesar de que al
aprendiente autdbnomo se le reconoce por su conducta, ésta no siempre presenta los
mismos patrones de comportamiento. Va a depender de las necesidades e intereses
del aprendiente en cada momento, asi como del lugar en el que se encuentre dentro
de su proceso de aprendizaje, entre otros factores.

Autonomia no es un estado constante que consigue el aprendiente una vez y para
siempre (Little, 1990). Es decir, no se supone que una vez que el aprendiente
alcanza la autonomia de aprendizaje, ésta perdura para toda la vida, pues los inte-
reses y necesidades de los individuos son cambiantes, asi como la evolucion en el
proceso de aprendizaje. Igualmente, podemos observar el caso de que un apren-
diente se comporte de un modo auténomo en una disciplina y todo lo contrario en
otra.

A pesar de que la literatura muestre algin consenso acerca de lo que es 0 no es la autono-
mia del aprendizaje, esto no quiere decir que los profesores posean ideas similares sobre dicho
concepto. De hecho, Borg (2011) encuentra cuestionable algunos de los dictamenes en la literatu-
ra acerca de las opiniones generalmente reconocidas sobre la autonomia del aprendizaje. Para jus-
tificarlo, este autor recoge una lista de puntos en torno al concepto de autonomia del aprendizaje
que, seguin Holec (2008, p. 3), se han aceptado provisionalmente, como por ejemplo: ;autonomia
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significa tan solo que el aprendiente hara lo que el profesor hace en otros entornos tradicionales
de aprendizaje dirigido?, ;qué nuevos roles va adquirir el profesor?, ;como deberian ser los ma-
teriales apropiados para desarrollar la autonomia del aprendizaje?, ;qué tipo de formacion han de
recibir los aprendientes para ser competentes en su aprendizaje?, ;qué formacion han de recibir
los profesores para desempefiar adecuadamente los nuevos roles?, u otras cuestiones de esta in-
dole.

De modo similar, Sinclair (2000, pp. 7-13) destaca trece aspectos en torno al concepto
de autonomia, que los profesionales de la ensefianza de lenguas han recogido y reconocido am-
pliamente, y que se basan en algunas de las definiciones ofrecidas en este apartado, como por
ejemplo:

1. Laautonomia es un constructo de capacidades.

2. Laautonomia implica voluntad por parte del aprendiente de hacerse responsable de su
propio aprendizaje.

3. Esta capacidad y voluntad de los aprendientes de hacerse con esta responsabilidad no
es necesariamente innata.

4. Laautonomia completa es un objetivo idealista.
5. Existen distintos grados de autonomia.
6. Los grados de autonomia son variables e inestables.

7. Laautonomia no se trata simplemente de poner a los aprendientes en situaciones que
les fuercen a ser independientes.

8. El desarrollo de la autonomia requiere consciencia sobre el proceso de aprendizaje,
requiere reflexion consciente y toma de decisiones.

9. El fomento de la autonomia no consiste Unicamente en la ensefianza de estrategias.
10. La autonomia se puede dar tanto dentro, como fuera del aula.

11. La autonomia tiene una dimension tanto social, como individual.

12. El fomento de la autonomia tiene una dimensién tanto politica, como psicoldgica.

13. Las diferentes culturas dan una interpretacion distinta al concepto de autonomia.
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Sinclair (2000) coincide con las teorias de Benson (2001) y Pennycook (1997) al destacar
el aspecto social del aprendizaje autonomo, y es que esta autora hace hincapié en la necesidad
de concienciar al aprendiente sobre la importancia que tienen los aspectos culturales, sociales y
psicoldgicos en el proceso de aprendizaje, ya que van a determinar sus decisiones a lo largo de
este proceso.

Borg (2011) considera apropiada la clasificacion que recoge Sinclair (2000), y afiade que
no se sabe con certeza hasta qué punto los profesores de ensenanza de lenguas extranjeras com-
parten estas posiciones, pues algunos trabajos (aunque limitados) ponen de manifiesto que los
profesores pueden presentar concepciones sobre el concepto de autonomia contrarias a las que
sugiere Sinclair. Entre estas escasas publicaciones encontramos la de Benson (2009), donde este
autor afirma que aun existen algunas ideas confusas, y que ya fueron identificadas por Little
(1991), sobre lo que significa la autonomia del aprendizaje, como, por ejemplo, que autonomia
es sindnimo de “auto-instruccion” o que cualquier intervencion por parte del profesorado no fa-
vorece su desarrollo.

Martinez (2008), por su parte, realizd una investigacion con futuros profesores para co-
nocer sus interpretaciones acerca del concepto de autonomia. Las conclusiones evidencian que
sus ideas no coinciden totalmente con lo que exponen los estudios de naturaleza mas teorica
sobre autonomia. Segun este autor, se dan numerosos casos en los que se improvisa de manera
espontanea la definicion de autonomia, reflejando una concepcion muy limitada de este término.
Estas interpretaciones, a su vez, se hacen eco de los errores de concepcion que recoge la literatura
revisada (Little, 1991; Esch, 1996; Aoki y Smith 1999), en la que autonomia se identifica con
individualizacion, aprendizaje independiente sin profesor, una nueva metodologia, etc. En este
sentido, y a pesar de que existe una discusion extensa sobre el enfoque teorico de la autonomia
del aprendizaje, en el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras, lo que la autonomia del
aprendizaje significa para los profesores no estd ampliamente estudiado. Por tanto, abordar esta
laguna existente en la literatura va a ser un argumento clave para justificar el presente estudio.
Esto no quiere decir que el volumen de literatura disponible no vaya a contribuir en este traba-
jo, al contrario, va a jugar un papel central al permitirnos la comprension de cuestiones claves
relativas a la autonomia del aprendizaje, o al sugerirnos temas que se pueden analizar desde la
perspectiva de los docentes.

Palfreyman (2003), por su parte, afirma que existe discrepancia entre las discusiones teo-
ricas de la autonomia del aprendizaje y las propias visiones de los profesores acerca del concepto.
Este autor también hace hincapié en la categorizacion de la autonomia del aprendizaje desde el
punto de vista técnico, psicologico y politico, tal como definié Benson (1997) y mas tarde Oxford
(2003), afadiendo su perspectiva sociocultural. Tales dimensiones de la autonomia del apren-
dizaje han sido revisadas con anterioridad, pero a pesar de que en la literatura estan claramente
diferenciadas entre si, en la practica real, tales dimensiones pueden oscilar en la escala de grises:
“in real educational settings such perspectives are not black-and-white alternatives” (Palfreyman,
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2003, p. 4).

A modo de conclusion de lo hasta aqui recogido, en lo que concierne especificamente al
ambito del aprendizaje de lenguas, podemos afirmar que resulta casi imposible definir el término
autonomia desde un unico punto de vista. Si pretendemos establecer una definicion con cierta
exactitud es necesario considerar los aspectos psicologicos, culturales y socio-politicos que el
término engloba.

Las distintas definiciones expuestas hasta el momento representan una serie de cambios
en la ensefianza de la lengua extranjera promovidos por la autonomia del aprendizaje. Hablare-
mos de ellos en los siguientes apartados, sobre todo en la seccion de propuestas metodoldgicas,
pero también cuando discutamos el papel del profesor, del aprendiente o de la evaluacion.

2.2.1. Precisiones terminoldgicas

Al querer establecer una definicion con cierta exactitud del término autonomia, encon-
tramos otros términos que aparentemente designan el mismo fenomeno. Esto es consecuencia
directa de la falta de acuerdo y controversias entre lingiiistas, investigadores y educadores que
han encontrado dificil ofrecer una tnica definiciéon, como ya hemos adelantado unas lineas mas
arriba.

Por lo tanto, términos como “independence”, “self-regulation”, “self-management”,
“self-direction”, “self-instruction”, “learner development”, “learning to learn” (Jiménez, Lamb
y Vieira, 2007, p. 28) se relacionan con la autonomia de aprendizaje, llegando a reemplazar en
ocasiones dicho término.

2 (13

Dickinson (1987) propone cuatro términos relacionados: “self-instruction”, “self-direc-
tion”, “self-access learning” e “individualized instruction” (“auto-instruccion”, “auto-direccion”,
“aprendizaje autodirigido” e “individualizacién”). Una sintesis del uso que se le ha dado a estos
cuatro términos la encontramos en el articulo de Navarro Coy (2005). De aqui se desprende, de
forma general, y haciendo alusién a la forma de llevar el aprendizaje a cabo, que el grado de au-
todireccion va a variar dependiendo de la implicacion del aprendiente en la toma de decisiones
en su propio proceso de aprendizaje. Ademas, el grado de implicacion puede oscilar a lo largo
del péndulo en cuanto al grado de control se refiere: por un lado, el aprendiente puede tener un
control parcial o total de los objetivos y actividades de aprendizaje; por otro lado, el profesor pasa
a tener un control indirecto de la metodologia, materias, ritmo de ensefianza, etc.



56 | Autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras

2.3. Niveles de autonomia

A continuacién vamos a detallar los distintos niveles de la autonomia del aprendizaje, ya
que como anteriormente hemos mencionado, pueden darse diferentes grados de autodireccion.
Recordemos que el aprendiente tiene la habilidad de hacerse cargo de su propio proceso de apren-
dizaje, sin embargo, esto no quiere decir que tenga que hacer uso de esta habilidad por completo
(Holec, 1981, p. 4). Asi en la literatura al respecto se habla de semi-autonomia (Riley, 1986;
Dickinson, 1987, 1996), etapa en la cual se va a preparar a los aprendientes para ser autbnomos,
por medio de la ayuda institucional o externa. Aqui se persigue que el aprendiente “aprenda a
aprender”, es decir, mientras aprende un nuevo idioma, también aprendera como reconocer sus
necesidades de aprendizaje, puesto que “students have choice in what to study, how to study”
(O’Neill y McMahon, 2005, p. 29).

Los grados de autonomia varian en funcion del grado con el que los aprendientes quieren
aceptar la responsabilidad sobre su propio proceso de aprendizaje, hasta llegar a ser aprendientes
independientes (McCombs y Whisler, 1989; Brockett y Hiemstra, 1993; Scharle y Szabo, 2000).

Por otro lado, el tiempo es un aspecto esencial a tener en cuenta a la hora de valorar el
grado de autonomia que posee un aprendiente; normalmente oscila de menos a mas en relacion
con el tiempo, asi se puede observar en la siguiente grafica:

grados de autonomia
30
25 :
20 ™
15
5
g

0‘10‘20‘30‘40’50

Tiempo

Responsabilidad

Figura 4: relacion: autonomia, responsabilidad y tiempo. (Fuente: Martinez Morales, 2009, p. 89).

La responsabilidad del aprendiente aumenta conforme avanza el tiempo del proceso de
automatizacion, es decir, el proceso por el cual el estudiante se convierte en un aprendiente auté-
nomo de lenguas extranjeras. Esto se traduce a un incremento del nivel de autonomia. No obs-
tante, esto no significa que siempre se produzca este avance, pues el aprendiente puede quedarse
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estancado en un mismo nivel durante un periodo de tiempo.

Segun se observa en la literatura, la nocion de autonomia se concreta en varios grados o
niveles (Littlewood, 1996; Nunan, 1997; Oxford, 1999; Scharle y Szab6, 2000; Benson, 2001).
Asi, Nunan (1997) nos habla de cinco niveles: toma de conciencia, compromiso, intervencion,
creacion y trascendencia.

En la primera fase, el profesor guia al aprendiente en un proceso de auto-reflexion, para
que éste tome conciencia de los objetivos pedagogicos, el contenido de los materiales y el uso
de las estrategias de aprendizaje. En la segunda fase, el aprendiente se involucrara en su propio
aprendizaje, pudiendo elegir sus metas dentro de una serie de alternativas propuestas. En la fase
de intervencion, el aprendiente modifica y adopta los contenidos del programa hasta llegar a
formular sus propios objetivos en la fase de creacion. Finalmente, en la fase de trascendencia,
el aprendiente adquiere el rol de profesor o investigador, ya que puede extrapolar y relacionar el
contenido del aprendizaje en el aula con el mundo real.

Para que todos estos pasos se vayan sucediendo, es primordial proporcionar contextos de
“negociacion” y “reflexion” de forma paulatina en el aula, en otras palabras, es necesario ofrecer
al aprendiente contextos que aumenten las posibilidades de adquirir control sobre las decisiones
que conciernen a su propio aprendizaje y asi poder ejercer su autonomia (Breen y Candlin, 1979;
Carver, 1984; Bloor y Bloor, 1988; Nunan, 1988, 1992; Montijano, 2005).

Este autor coincide con Littlewood (1996) al expresar que los diferentes grados de auto-
nomia siguen una progresion donde el aprendiente va aumentando gradualmente el alcance de sus
decisiones en lo que atafie a su aprendizaje. Sin embargo, Oxford (1999) afiadiria que el apren-
diente se va a mover en un proceso en espiral, pues el grado de autonomia puede variar segun las
necesidades e intereses del aprendiente en cada momento. Esto no implica una total disociacion
del contexto social, sino que, al contrario, debe darse una alternancia entre la interaccién social
con profesor e iguales, por una lado, y el aislamiento adecuado que permita una reflexion indivi-
dual, por otro.

Scharle y Szabo (2000), por su parte, identificarian tres fases, que vienen a resumir las
cinco de Nunan (1997) anteriormente descritas. La primera fase, despertar de la conciencia, pro-
mueve que el aprendiente sea consciente de su propio proceso de aprendizaje, que se conozca a
si mismo como aprendiente, descubriendo sus puntos débiles, asi como los fuertes, de como se
aprende una lengua en general. En esta etapa se espera que el alumno, con la ayuda del profesor,
comience a desarrollar ciertas estrategias de aprendizaje, como la planificacion, cooperacion,
autoevaluacion, que establezca objetivos de aprendizaje o comprenda el propdésito de las tareas
que propone el profesor. La segunda fase esta relacionada con un cambio de actitud, lo cual
conlleva la realizacion de una serie de actividades que conduzcan a la practica y a las actitudes
y estrategias que aparecieron en la fase primera. La tercera, denominada transferencia de roles,
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hace referencia al momento en el que los aprendientes asumen algunos roles que, por tradicion,
eran asumidos por el profesor, tales como, la seleccion de objetivos de aprendizaje, la eleccion y
preparacion del material, la evaluacion, entre otros. De esta forma, el aprendiente puede disfrutar
de la libertad que genera el aumento de responsabilidad.

Para Benson (2001) existen tres niveles de control que van a determinar si el aprendiente
es auténomo: gestion del aprendizaje (conducta), procesos cognitivos (psicoldgicos del apren-
dizaje) y control del contenido. Dado el aspecto multidimensional de la autonomia, Benson la
califica como complicada, en términos generales, y ademads, afirma que esta afectada por el com-
portamiento, su misma naturaleza y el proceso de adquisicion de la autonomia. Sin embargo, esto
no supone que la autonomia no se pueda medir. Benson (2001, p. 54) plantea que alguna forma de
juzgar, si se ha tenido éxito o no a la hora de medir la autonomia, debe existir, sobre todo cuando
el objetivo es conseguir que el aprendiente sea mas autonomo. Asi, este autor sefiala la exis-
tencia de varias escalas para medir la capacidad del aprendizaje autbnomo, como, por ejemplo,
the Self-Directed Learning Readiness Scale (SDLRS) de Guglielmino y el estudio de Cotterall
(1995), que utiliza las creencias de los alumnos como base para medir la disposicion para desa-
rrollar la autonomia en el aprendizaje (O"Leary, 2007, p. 3).

2.4. Dificultades para el desarrollo de la autonomia del aprendizaje

Varios autores hacen referencia a que el desarrollo de la autonomia no esta exento de di-
ficultades (Riley, 1977; Trim, 1977; Dam y Little, 1998; Scharle y Szabd, 2000; Dam, 2003). De
hecho, en la literatura al respecto, encontramos discrepancias en lo que concierne a los contextos
en los que la autonomia podria implementarse o no (Gremmo y Riley, 1995; Pennycook, 1997,
Ddrnyei, 2001b).

Una de las restricciones que se plantea a principio de los afios noventa es que el aprendi-
zaje autodirigido no se puede implementar en niveles iniciales de aprendizaje de lengua extran-
jera. Esta idea, sin embargo, es refutada por los experimentos que se realizaron con alumnos de
educacion primaria (Dam, 1995; Dam y Legenhause, 1999), ya que los resultados pusieron de
manifiesto que estos alumnos eran mas responsables y que poseian una competencia lingiiistica y
motivacion mas alta que otros alumnos de un nivel de aprendizaje mayor. A partir de entonces, las
politicas educativas europeas comienzan a incluir como objetivo general del curriculo de lenguas
el fomento de la autonomia de aprendizaje, por ejemplo el Marco Comun de Referencia para las
Lenguas y la LOMCE lo incluyen ya.

Otra discrepancia que observamos en la literatura es si el concepto de autonomia esta rela-
cionado con la cultura propia o no. De hecho, se plantea si el concepto pertenece exclusivamente
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a la cultura occidental, por lo que no se podria aplicar en aquellos contextos educativos de oriente
(Palfreyman, 2003).

Pennycook (1997) afirma que el contexto cultural del pais es un punto clave para desa-
rrollar la autonomia, pues, si no se tiene en cuenta, podriamos encontrarnos con imposiciones
culturales o pedagogias inadecuadas.

Por otro lado, hay investigaciones (Benson, 2002; Gao, 2003) que defienden que la auto-
nomia se puede implementar en diferentes contextos culturales, dado que hay méas oportunidades
para su desarrollo si el contexto es mas amplio. Ademas, Nicoll (2007) y Shao y Wu (2007) ar-
gumentan que mientras el objetivo del sistema educativo sea promover el pensamiento critico y
el aprendizaje reflexivo, la autonomia podra implementarse, independientemente de cudl sea el
contexto cultural.

Otros estudios realizados con estudiantes chinos (Chan, Spratt y Humphreys, 2002; Zhou-
lin, 2007) revelan que ciertos rasgos de esta cultura pueden ser un obstaculo a la hora de fomentar
la autonomia del aprendizaje. Pensemos, por ejemplo, en la autoridad del profesor frente a la
pasividad de los aprendientes en el aula, los exdmenes, y otros aspectos politicos y sociales del
pais, que cambian significativamente segin donde lo observemos.

Por otro lado, el colegio, la comunidad de profesores, los padres de los aprendientes
y los mismos aprendientes han identificado ciertas inconsistencias en cuanto al desarrollo del
aprendizaje autonomo (Little, 1990; Scharle y Szabd, 2000), pues cada uno tendra sus propias
representaciones, valoraciones y creencias acerca del papel que los profesores deben realizar.
Estas representaciones pueden diferir enormemente de lo que seria el papel del profesor como
facilitador del aprendizaje de la lengua, pues los alumnos pueden pensar que es el profesor el que
tiene que ensefiar, 0, incluso, el propio profesor se puede cuestionar si los alumnos estan realmen-
te aprendiendo.

Otros inconvenientes que podemos sefialar son el miedo a la incertidumbre y a los riesgos
que suponen los cambios en general, experiencias negativas relacionadas con otros métodos de
ensefianza alternativa, el miedo a la pérdida de autoridad, la duda sobre la responsabilidad de los
aprendientes, el alto nimero de alumnos en un mismo grupo, la sensacion de falta y pérdida de
tiempo, la concrecion de los objetivos curriculares y el tipo de evaluacion (Dam, 1996; Dam y
Little, 1998; Scharle y Szabo, 2000). En cualquier caso, optar por un cambio gradual permitira
a todos acostumbrarse al cambio, y el profesor podra reflexionar acerca de los sentimientos y
opiniones de cualquier individuo que oponga resistencia a estas transformaciones, pero ademas,
tendra la posibilidad de encontrar soluciones para remediar estas situaciones, como, por ejemplo:
la motivacion y el compromiso del aprendiente, la comprension de las distintas formas de apren-
dizaje del individuo, asi como sus necesidades e intereses, entre otros.
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2.5. Implicaciones metodologicas de la autonomia en el aprendizaje de len-
guas extranjeras

En primer lugar, este apartado analizara el papel del profesor y el papel del aprendiente,
por su implicacion inmediata en el proceso de ensefianza-aprendizaje autbnomo de una lengua.
Después se van a considerar otras implicaciones pedagdgicas que surgen al adoptar un enfoque
metodoldgico fundamentado en la autonomia del aprendizaje, como por ejemplo, la participa-
cion, la motivacion, la actitud del aprendiente, la idea de la responsabilidad compartida ante el
aprendizaje, el papel del feedback o las relaciones, entre otros. Estos aspectos suelen darse, en
concreto, en contextos educativos formales, pero como ya analizaremos, estas implicaciones tam-
bién aparecen en otros contextos de aprendizaje, fuera de la instruccion formal.

En el ambito de las lenguas extranjeras, la educacion ha experimentado una verdadera
transformacion en las ultimas décadas, como hemos podido verificar en el capitulo uno, al rea-
lizar un recorrido retrospectivo sobre las teorias de aprendizaje o la evolucion de la didactica de
las lenguas extranjeras. Este hecho se puede constatar, por ende, volviendo la vista atras, hacia
aquellas metodologias de ensefianzas de idiomas, en las que el profesor era el principal prota-
gonista del proceso de ensefianza y aprendizaje (L6pez y Encabo, 2013). Existia, por tanto, un
“subject-centred model” (Montijano, 2005, p. 158), pues tal como definia Wright (1987), el pro-
fesor era la figura que tenia todo el control y el conocimiento, el que establecia lo que habia que
aprender, como y cuando.

Sin embargo, a partir de los afios setenta, la aparicion de nuevas corrientes pedagdgicas
[como el constructivismo, el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje significativo o la educacion
por competencias (Sullivang Higging, 1983; Ausubel, 1986; Novak y Gowin, 1988; Dillenbourg,
1999)] origind un cambio de orientacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje, gracias al cual
el estudiante comienza a participar mas activamente y deja de ser un mero receptor de los cono-
cimientos transmitidos por el profesor. En definitiva, el estudiante pasa a ser el centro del proceso
de aprendizaje.

Las investigaciones en el campo de la adquisicion de segundas lenguas comienzan a cen-
trarse en el estudiante, empezando a utilizar términos como humanized, personalized o individ-
ualized: “The introduction of these new terms into the discourse on Forein Language/Second
Language teaching marked an emerging recognition of the centrality of the language learner to
the teaching/learning process” (Wenden, 2002, p. 32).

Un enfoque centrado en el alumno, junto a la ensefianza de la lengua con una orientacion
mas comunicativa, hace necesario la redefinicion del papel del profesor y del aprendiente: ““both
learners and teachers need to know who they are, what they can expect from each other and what
their respective attitudes are towards the institutional and social context of learning if autono-
mous learning is to work™ (Benson y Voller, 1997, p. 93).
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Todas estas consideraciones nos pueden llevar a creer que el papel del profesor es menos
relevante en el proceso de ensefianza-aprendizaje, tras la inclusion de esta nueva conceptualiza-
cion que aqui estamos recogiendo. Sin embargo, esto no es asi, pues la autonomia a la que nos
referimos requiere el apoyo y estimulo del profesor, tal como sefialan Dam y Little (1998): el
profesor es el encargado de crear un ambiente favorable para el aprendizaje. En esta misma linea,
Montijano (2005) también refleja que el profesor, junto con el alumno, adquiere un papel mas
destacado en este nuevo marco que ahora se dibuja, ya que es ¢l el que debe equipar al apren-
diente con las herramientas necesarias para poder ser un ciudadano del siglo XXI, promoviendo
el compromiso, actitudes respetuosas y positivas en cuanto a las diferencias, la igualdad de opor-
tunidades, etc.

2.5.1. El papel del profesor

Analizando la literatura relativa a la autonomia del aprendizaje, y mas concretamente a
la funcion del profesor, se presenta toda una variedad de términos (facilitator, helper, counsellor,
resource, etc.), lo cual refleja la necesidad de estos por encontrar, redefinir, su papel en el proceso
de ensenanza y aprendizaje autonomo. Tal y como afirman Elsen y St. John (2007), aprendizaje
autobnomo no significa que el aprendizaje se lleve a cabo sin la figura del profesor; al contrario,
el profesor va a estar presente, pero con un papel diferente. Por tanto, observamos que existe un
absoluto consenso (Oxford, 1990; Little, 1995; Kelly, 1996; Voller, 1997; Riley, 1997; Breen y
Mann, 1997, Scharle y Szabd, 2000; Kohonen, 2003; Montijano, 2005), a la hora de hablar del
papel que el profesor juega en un contexto en el que se fomenta la autonomia del aprendizaje,
pues, como antes hemos reflejado, nadie duda con respecto a que dicho papel difiere completa-
mente de aquel que desempefiaba en el aula tradicional.

Uno de los primeros tedricos que utilizd y definid el término “facilitador” fue Knowles,
que lo hizo en 1975, en el &mbito de la ensefianza para adultos. Este autor sugiere que el indivi-
duo encargado de ensefiar a las personas adultas deberia ser un facilitador del aprendizaje y no
simplemente un transmisor de contenidos.

El término aparece de forma implicita en palabras de Holec (1981, p. 23) cuando discute
los nuevos objetivos de la ensefianza. Para este autor, la ensefianza bajo el paraguas de accién
basada en la autonomia no deberia ser considerada como productora de aprendizaje, sino como
facilitadora, y continGa exponiendo que se debe dar una serie de procedimientos que ayuden al
aprendiente a aprender, no que le hagan aprender.

Sturtridge (1997), también, utiliza este término cuando describe el rol del profesor en un
centro de recursos, asi pues segun se presenta, el facilitador llega a involucrarse en el desarrollo
de las destrezas del aprendiente. Sin embargo, originariamente, la funcion del profesor en tales
centros era distinta, pues su propia denominacioén sugiere, por su significado, que “el usuario



62 | Autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras

tiene acceso libre (auto-acceso) a unos materiales, que, segun Riley (1987), estan directamente a
disposicion del usuario sin que la figura del profesor actiie como intermediario de la forma en que
lo hace en el aula” (Navarro, 2005b, p. 20). Sin embargo, Sturtridge (1997) defiende que la figura
del facilitador es necesaria para que aquellos aprendientes que trabajaban independientemente
pudieran hacerlo de forma mas efectiva. Esto implicé la entrada en escena del facilitador, aunque
el término counsellor, al que haremos alusion a continuacion, también aparece reflejado en este
contexto de aprendizaje lingiiistico independiente. Aqui, encontramos diversas caracteristicas del
profesor como facilitador.

Por ejemplo, Voller (1997), a partir de las listas exhaustivas que algunos autores propor-
cionan acerca de las cualidades del facilitador de aprendizaje, coincide con Holec (1985) a la hora
de diferenciar entre caracteristicas que tienen que ver con el apoyo psicosocial, por una parte, y
con aquellas otras relativas al apoyo técnico, por otra. En el primer grupo encontramos: “las cua-
lidades del facilitador, como ser paciente, tolerante, afectuoso, etc., capacidad para motivar a los
aprendices y capacidad para aumentar la conciencia del aprendiz en lo que respecta a los aspectos
implicitos en el proceso de aprendizaje” (Navarro, 2005a, p. 55).

Las caracteristicas relacionadas con el apoyo técnico, mencionadas mas a menudo (Nava-
rro, 2005a), son, por un lado, ayudar a los aprendientes a planificar y llevar a cabo su aprendizaje
independiente mediante el andalisis de sus necesidades, los objetivos, la planificacion del trabajo o
la seleccion de materiales. Por otro lado, también encontramos ayudar a los aprendientes con su
propia evaluacién y ayudarlos a adquirir destrezas y conocimientos necesarios para implementar
lo anterior. En definitiva, segiin Voller (1997), se trata de otorgar al aprendiente la formacion ne-
cesaria para que sea capaz de identificar su estilo de aprendizaje y las estrategias de aprendizaje
apropiadas.

El término “facilitador” también ha sido ampliamente usado en el aprendizaje de una len-
gua extranjera _ por ejemplo, el enfoque comunicativo hace referencia al rol del profesor como
facilitador, ya que “facilita el proceso comunicativo entre todos los participantes y entre €stos y
las actividades y textos” (Breen y Candlin, 1980, citado en Roca, Valcarcel y Verdd, 1990, p. 17).
Esto supone la implicacion por parte del profesor como guia de las actividades y tareas que se
realizan en el aula, aclarando procedimientos, si asi se le requiere, y ofreciendo feedback cuando
estime oportuno durante la realizacion de las actividades de ensefianza-aprendizaje.

Considerando todas estas aportaciones podemos definir el rol del profesor como facilita-
dor cuando éste “supports learners in their own personal process of learning” (Montijano, 2005,
p. 162).

Cuando hablamos de situaciones individuales, el papel del profesor también es considera-
do como orientador (Voller, 1997, p. 103), por lo que el aprendiente se puede dirigir a ¢l cuando
necesite consulta. Ademas, este rol también se puede apreciar en los programas de estudio indi-
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vidualizado que usan “contratos de aprendizaje”. Por su parte, Camilleri (1999, p. 38) a partir de
la descripcion que Davies (1987) propuso del profesor como “asesor”, destaca que la funcion de
éste es acompaiar al aprendiente en el proceso de aprendizaje y considerar los problemas que
puedan surgir en el aprendizaje. Por medio de este rol, el profesor debe ser capaz de identificar
cualquier sefial que muestre desasosiego en el aprendiente.

En el marco del proyecto KELP (Kanda English Language Proficiency), estudio que se
llevo a cabo en “Kanda University of International Studies” (Japon) y que examina las tenden-
cias que afectan a los cambios de roles en profesores de inglés como lengua extranjera, aparece
el término “counsellor” junto con el de “consultant™ para indicar que el profesor es el encargado
de aconsejar sobre la trayectoria del aprendiente, como por ejemplo qué hacer cuando surge un
problema a la hora de completar alguna actividad (Johnson y otros, 1998, p. 24). Para llevar a
cabo esta funcién, el profesor debe Ilegar a conocer perfectamente a los estudiantes, para asi
aconsejarlos, no exclusivamente en el correcto uso de los materiales del curso, sino también en la
toma de decisiones concernientes a su proceso de ensefianza-aprendizaje.

El término orientador ya aparecia como concepto central en el Método de la Comunidad
de Curran cuando se discute el papel del profesor (Richards y Rodgers, 1986). Este rol también se
encuentra explicitamente reflejado cuando se discute el papel del profesor en los centros de recur-
sos (Kelly, 1996; Wenden, 2002), donde se espera que el profesor, gracias a los materiales y téc-
nicas de trabajo, proporcione informacién conceptual y metodoldgica al aprendiente, ademas de
planificar el trabajo y ofrecer apoyo psicologico. Segun Gremmo y Riley (1995), el profesor, en
este contexto, desarrolla una nueva competencia profesional: favorecer el desarrollo de una serie
de valores, ideas y técnicas, por parte del aprendiente, en el aprendizaje de una lengua extranjera.

Sin embargo, Tudor en 1993 utiliza este término con otra connotacidn, cuando expone que
el papel del profesor es hacer a los aprendientes conscientes del aprendizaje y del idioma. (Voller,
1997, p. 104).

Por otro lado, Riley (1997) pone de manifiesto que no existe consenso a la hora de elegir
el término que mas se adecua a la persona que trabaja con los estudiantes y al mismo tiempo los
aconseja a la hora de tomar decisiones relacionadas con el proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi
pues, términos como facilitator, helper, counsellor, mentor, adviser o consultant, que en espaiiol
quedan reducidos a consejero, asesor y tutor, se solapan, originando desacuerdo en relacion a su
uso. Riley (1997) y Gardner y Miller (1999) ofrecen una descripcion detallada de la diferencia
entre los roles de orientador y de profesor, y destacan la importancia de desarrollar las herramien-
tas metodoldgicas y conceptuales necesarias para distinguirlos.

A modo de generalizacion, exponemos las funciones que segun Riley (1997) estan re-
lacionadas con el rol de orientador: conseguir que el alumno sea mas autdbnomo ayudandole a
identificar su estilo de aprendizaje o preferencias, asi como sus necesidades, objetivos, tipos de
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actividades; ademas, se encargara de familiarizarlo con el funcionamiento y organizacion de los
centros de recursos. Todo esto nos lleva a afirmar que el asesoramiento es una habilidad compleja
y que los profesores no se convierten en orientadores o asesores de la noche a la mafiana (Riley,
1997, p. 128).

El profesor como “recurso” es otra de las caracterizaciones que adquiere un docente,
aungue el reconocimiento que recibe este papel en la literatura sobre aprendizaje autbnomo no es
tan explicito, si lo comparamos con los roles anteriores (facilitador y orientador): “the nature of
the teacher as resource in autonomous language learning is as yet little explored or understood”
(Voller, 1997, p. 106). No obstante, cuando se define esta funcion del profesor como recurso, en
la mayoria de los casos, podemos observar que no existe una clara diferencia con los términos
anteriores, pues segun Navarro (2005a) volvemos a considerar al profesor como alguien a quien
el aprendiente puede recurrir en busca de ayuda. Este hecho es observable en las palabras de Ca-
milleri (1999), cuando afirma que el profesor podria ser también un facilitador u orientador. Para
este autor, el profesor como recurso es la persona que maximiza las condiciones de aprendizaje,
por ejemplo, ayudando a los aprendientes a ser consciente de una amplia gama de estrategias
alternativas, y a reconocer sus estilos de aprendizaje.

En lo que concierne a la diferencia entre las tres formas de caracterizar al profesor (faci-
litador, asesor y recurso), no existen diferencias sustanciales entre las mismas, pues se ha hecho
uso de estos términos atendiendo a la forma en que el aprendizaje se lleva a cabo, es decir, dentro
o fuera del aula. La palabra “facilitador” se emplea mas en situaciones de clase, mientras que el
de “orientador” en situaciones donde el aprendizaje se realiza de forma individual. En definitiva,
no existen diferencias cualitativas entre los términos, ya que lo esencialmente importante, si la
intencion es ayudar al aprendiente a llevar a cabo su proceso de aprendizaje de forma eficaz, es
que el profesor asuma el papel de facilitador del aprendizaje.

Ademas de los términos hasta ahora descritos, otros como knower (Curran, 1976; Tudor,
1993), guide (Wright, 1987; Montijano, 2005), source of knowledge o input supplier (Montijano,
2005), model of language (Johnson et al., 1998), también son empleados para designar al profe-
sor. A continuacion seguiremos describiendo algunos de estos roles.

Se considera al profesor como “creador de una atmosfera de aprendizaje” cuando motiva
y crea el ambiente adecuado que anime al aprendiente a desarrollar la lengua y ofrece la opor-
tunidad de responsabilizarse en su propio aprendizaje. En este sentido, el profesor deberé traba-
jar al ritmo del alumnado y llevar a cabo una serie de tareas como adoptar una actitud positiva
hacia ellos, ofrecer tareas relevantes, importantes e interesantes, sustentar las decisiones de los
aprendientes, involucrarlos activamente en las actividades que demanden comunicacion entre
los aprendientes o establecer un espacio para el didlogo; de este modo, el proceso de aprendizaje
podré llegar a ser una responsabilidad compartida y socialmente asumida (Wright, 1987; Dam,
2003; Kohonen, 2003; Ribé, 2003).
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En una atmosfera en la que impere el miedo, la desconfianza, donde el alumno no se
atreva a preguntar por temor a sentirse ridiculizado por las bromas de sus comparieros, o incluso
profesores (de manera inconsciente), serd muy dificil encontrar un lugar donde el aprendizaje se
pueda llevar a cabo (Martinez-Abarca, 1999). De todo esto, se desprende la gran relevancia que
tiene el estudio psicologico del marco afectivo en el que el aprendizaje tiene lugar, asi como su
repercusion directa en la ensefianza (Arnold, 1998, 2000; Montijano, 2005). En el contexto de
la ensefianza de las lenguas extranjeras, la afectividad, en un sentido amplio, debe ser conside-
rada “como los aspectos de la emocion del sentimiento, del estado de &nimo o de la actitud que
condicionan la conducta” (Arnold, 2000, p. 256). Segln esta autora, existe un amplio abanico de
factores relacionados con la afectividad que pueden llegar a influir en el aprendizaje de idiomas
(ansiedad, inhibicidn, extroversion-introversion, autoestima, motivacion, estilos de aprendizaje,
transacciones en el aula o procesos interculturales), por lo que es sumamente importante tratar de
solucionar aquellos problemas derivados de las emociones negativas, asi como crear y utilizar
emociones mas positivas que faciliten el aprendizaje del idioma. Siguiendo con Arnold (2000),
esto no significa que la dimension afectiva de la ensefianza se oponga a la dimension cognitiva,
al contrario, ambas necesitan coexistir, de esta manera, el proceso de aprendizaje se podra cons-
truir con unas bases mas solidas. A lo largo de la seccion dedicada a “la motivacion” volveremos
a tratar la cuestion afectiva en relacion a la ensefianza de lenguas extranjeras y como afecta al
desarrollo de la autonomia en el aprendizaje.

Por otro lado, y ante la idea de que el profesor se convierta en facilitador del aprendizaje,
surge la necesidad de organizar dicha practica. Nos referimos al profesor como “organizador del
aprendizaje”. Este necesita dirigir su entorno, poner a disposicion las herramientas de trabajo, asi
como ensefiar a utilizar dichas herramientas a los aprendientes y como llevar a cabo su propia
evaluacion, es decir, la valoracion de los procesos de desarrollo de la lengua. En esta situacion, el
profesor es considerado como la persona que mantiene el equilibrio entre los diferentes elemen-
tos que determinan la situacion de aprendizaje.

Dado que es en el aula donde, por regla general, el alumno puede tener un contacto mas
sistemdtico con la lengua extranjera, el profesor también se presenta como el principal proveedor
de input [concepto que hace referencia al lenguaje oral o escrito que el alumno esta recibiendo
por parte de un nativo, o bien por una persona que conozca la lengua extranjera que se esté apren-
diendo; sirve como ejemplo para que el estudiante determine la reglas de la nueva lengua]. Segiin
Bocanegra (1997, p. 261), esto significa que “el profesor coopera con el aprendiente, entre otras
formas, ajustando su lenguaje en funcién de las necesidades existentes y usando estrategias de
comunicacion que faciliten las labores de comprension de la lengua extranjera”. La lengua que
utilizan los profesores en las actividades docentes cumple dos objetivos: es el medio, vehiculo
de transmision de informacion y de capacidades que deberan llevar a cabo en la escuelay es, asi-
mismo, el input lingiiistico que los alumnos utilizaran como base de su aprendizaje de la lengua
extranjera (Gass et al., 1985).
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A todas estas demandas de la nueva figura del profesor es necesario afiadir la dimension
europea de su tarea, pues las diferentes reformas que han tenido lugar en el campo de la educa-
cion de la lengua extranjera en Europa han otorgado nuevas obligaciones y responsabilidades al
profesorado de lengua extranjera, aparte del trabajo en el aula o la interaccién profesor-alumno.
En este contexto, el profesor también puede llegar a colaborar y preparar reformas educativas o
fomentar innovaciones en el aprendizaje.

\Volvemos a hacer referencia al Marco Comdn Europeo de Referencias para las Lenguas,
como ejemplo de documento recopilador en el que se plasman los cambios ocurridos en la ense-
fianza de idiomas en Europa. Aqui, concretamente, encontramos una serie de tareas que van a ca-
racterizar el nuevo modelo del profesor de lenguas extranjeras. Segun el Marco Comdn Europeo
de Referencias para las Lenguas (2002, pp. 139-140), el profesor ha de realizar un seguimiento
del progreso de sus alumnos, y conseguir que €stos sean capaces de reconocer, analizar y superar
las dificultades en su aprendizaje para que puedan desarrollarse como individuos a la hora de
aprender. Igualmente, este documento destaca el papel reflexivo del profesor, que debe ser cons-
ciente de que sus acciones, consecuencia de sus actividades y sus habilidades, son una parte muy
importante de la situacion de aprendizaje. Ademas, invita al profesorado a considerar cuestiones
como los estilos de ensefianza o a cuestionarse preguntas como cémo desarrollar las habilidades
de los estudiantes, qué se exige de ellos, o qué uso le pueden dar a los medios audiovisuales.
Resulta, por tanto, decisiva e indispensable la intervencion del profesor para lograr el éxito en
el aprendizaje de los alumnos. En definitiva, el Marco Comun Europeo de Referencias para las
Lenguas, sugiere que el profesor de lenguas extranjeras defina su propio papel y sea responsable
de organizar, conducir y evaluar el proceso de aprendizaje de lenguas, y también de favorecer el
desarrollo de la autonomia en el alumnado de idiomas.

Hasta el momento, son muchos los calificativos que hemos otorgado al profesor de len-
guas extranjeras a lo largo de estas paginas, pero ante todo podemos observar que el nuevo mo-
delo de profesor es aquel que facilita el aprendizaje, que desempefia un gran nimero de tareas
para cumplir tal labor y unir el desarrollo de una lengua extranjera con el mundo del aprendiente.
Ademas, segun Bocanegra (1997, pp. 268-269), el profesor es negociador del aprendizaje, pues
trata de alcanzar un acuerdo, o0 al menos una interaccion, entre ingredientes tan dispares como
el conocimiento metacognitivo, la concesién de responsabilidades, la gestion de la autoridad, la
seleccion y adaptacion de materiales o el uso de la lengua, entre otros.

No obstante, seria poco realista esperar que este cambio en los roles a desempefiar se pro-
duzca de modo stbito y sin una preparacion previa: “we can only make changes gradually, think
about the effects of these changes and consolidate them before trying something else” (Lowes y
Target, 1998, p. 14). Little (1990, citado en Navarro, 2005b, p. 26) expone lo siguiente:

“No es facil para los profesores dejar de hablar: después de todo, si dejan de hablar,
dejan de ensefar y si dejan de ensefiar, sus aprendices pueden dejar de aprender. Y no es facil
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para los profesores dejar que los aprendices resuelvan los problemas por si mismos, ya que
eso lleva tiempo y hay demasiado programa que cubrir”.

La opinion de Scharle y Szabé (2000, pp. 5-6) al respecto esta estrechamente relacionada
con la idea que subyace de las palabras de Little (1990), ya que, segun indican estas autoras, el
colegio, la comunidad de profesores, los padres de los aprendientes y los mismos aprendientes
tendran sus propias representaciones, valoraciones y creencias acerca del papel que los profe-
sores deben realizar. Estas representaciones pueden diferir enormemente del papel del profesor
como facilitador del lenguaje, y si esto es asi, seria necesario una mayor paciencia y prudencia.
Ademas, Scharle y Szabo (2000) sefialan que existen diferentes motivos por los que la gente pue-
de oponerse a los cambios en este tipo de contextos, como por ejemplo: miedo a la incertidumbre
y a los riesgos que suponen los cambios en general, experiencias negativas relacionadas con
otros métodos de enseflanza alternativa, miedo a la pérdida de autoridad, etc. Tal y como hemos
expuesto en la seccidn que versa sobre las dificultades encontradas en el desarrollo de la auto-
nomia en el aprendizaje, la opcion por un cambio gradual permitird a todos acostumbrarse a esta
transformacion y el profesor podra reflexionar acerca de los sentimientos y opiniones de aquellas
personas que no estén de acuerdo con esta idea de traspaso de roles, y tendra la posibilidad de
encontrar soluciones para remediar estas situaciones. Ademas, para que este cambio se produzca,
(Navarro 2005a) sefiala que también es necesario un alto grado de preparacion (psicologica y
metodoldgica), que ayudaréa al profesor a aceptar su nuevo papel y le hara ver que este nuevo rol
le va a exigir mayor esfuerzo y dedicacion hacia el aprendiente.

A pesar de que las creencias y actitudes son, por lo general, reticentes a cualquier varia-
cion, existen estudios sobre la nocidon de cambio en las creencias de los profesores que reflejan
como la modificacion de las creencias predetermina las transformaciones en la practica (Richards,
2001). En ese sentido, el analisis y la reflexion sobre las propias concepciones del profesor, asi
como la observacidn de su préactica, pueden contribuir a formar su competencia docente, de ma-
nera integral. De hecho, cuando hablamos del papel del profesor, debemos también tener en cuen-
ta aquellos aspectos que hacen referencia al conocimiento del docente: pensamientos y creencias,
representaciones mentales de la realidad, valores, conocimientos personales, unos saberes com-
partidos, esquemas de percepcidn, ya que todos ellos estan presentes en su toma de decisiones e
influyen en su préctica (Pizarro, 2013). Sin embargo, todos estos aspectos seran analizados con
mas detalle en el capitulo siguiente.

2.5.2. El papel del aprendiente

En este marco de aprendizaje enfocado a la autonomia, el énfasis recae en el aprendiente,
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por lo que el papel del alumno también sufre cambios. Como hemos venido manifestando en
este capitulo, el aprendiente adopta un nuevo rol en el aula, pues pasa a ser el centro del proceso
de aprendizaje, mientras que el profesor, tal como hemos descrito en el epigrafe anterior, debe-
ra tener en cuenta las necesidades de sus alumnos, los factores sociales, culturales, afectivos y
psicologicos, que de una manera u otra van a influir en el proceso de aprendizaje de la lengua
extranjera.

El aprendiente, por tanto, pasa a tener un papel activo y decisivo en su propio aprendizaje
de la lengua extranjera y, con la ayuda del profesor (segun la formacién recibida), podra comen-
zar a tomar decisiones responsables que afectaran a este proceso; decisiones tales como qué,
cuando, como, con qué y donde aprender. Jiménez Raya (2006) apunta que no es nueva la idea
de una actitud activa por parte del aprendiente; segin este autor, los enfoques humanisticos han
ampliado el concepto de aprendizaje al destacar que un aprendizaje significativo tendria que ser
autoiniciado.

En la literatura referente al papel del aprendiente autbnomo, encontramos cuestiones como
el grado de control que el alumno debe tener a la hora de decidir cémo adquirir las responsabilida-
des y con qué fin (Holec, 1993; Little, 1996; Benson, 2001). Benson (2001), en particular, senala
que el aprendiente debe ejercer control sobre los procesos cognitivos que conlleva el aprendizaje
de una lengua extranjera, y el contenido que se desea transmitir. Para que el aprendiente pueda
llevar a cabo la primera tarea de control, debera estar atento y reflexionar continuamente sobre
su proceso de aprendizaje, o, lo que es lo mismo, ser consciente en cada momento del proceso de
“aprender a aprender”, en otras palabras, habra de poseer, lo que Benson denomina metacogniti-
ve knowledge. El concepto de “aprender a aprender”, segiin Salmerén y Gutiérrez (2012), posee
multitud de semejanzas con el aprendizaje autorregulado, ya que este tltimo es primordial como
proceso activo y constructivo. Mediante el aprendizaje autorregulado, el aprendiente va a fijar
sus propias metas de aprendizaje, verificar y controlar su motivacion, su comportamiento y cono-
cimiento, cuando tenga que realizar una actividad en un contexto dado de aprendizaje (Pintrich,
2004; Zimmerman y Schunk, 2008).

En cuanto al control sobre el contenido a adquirir en la lengua extranjera, es indispensa-
ble la interaccion interpersonal para que se produzca el proceso de interiorizacion y asimilacion
intrapersonal de los contenidos culturales en cada individuo. Nos referimos a los principios V-
gotskianos, de acuerdo con los cuales no sélo es importante el contenido a transmitir o los ins-
trumentos utilizados para tal fin, sino también los agentes sociales que intervienen en el proceso
de aprendizaje y sus respectivas peculiaridades. Por su parte, la Zona de Desarrollo Proximo es
fundamental en el aprendizaje, tal como se expuso en el capitulo uno, cuando tratamos los tipos
de constructivismo, ya que supone la distancia entre el nivel real de desarrollo, establecido por
la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucion de un problema, bajo la guia del adulto (generalmente el
docente) o en colaboracion con otro compafiero mas capaz. Este concepto también resalta que lo
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que el alumno puede hacer hoy con la ayuda de otro estudiante o profesor, mafiana podra hacerlo
por si solo, es decir, a medida que avanza el proceso de aprendizaje los aprendientes tienen que
asumir la responsabilidad de gestionar su propio proceso de aprendizaje. “Aprender a aprender”
para seguir aprendiendo a lo largo de la vida. En este proceso de construccion de conocimientos,
se da una evaluacion continua por parte del aprendiente sobre su quehacer, lo que le posibilita ser
cada vez méas autbnomo y tener mayor control sobre su propio proceso de aprendizaje.

Esto nos lleva a considerar la autoevaluacién como proceso continuo (Dam, 1999; Ben-
son, 2001). De esta forma, los aprendientes pueden confirmar que se van cumpliendo aquellos ob-
jetivos que se han ido marcando para las diferentes fases del proceso de aprendizaje, y asi poder
decidir si seguir en la misma direccion, en caso de que estos se estén alcanzando o, por el contra-
rio, corregir aquellos aspectos que no funcionan apropiadamente cuando los objetivos no son los
que se habian planteado inicialmente. Dado la importancia de la autoevaluacion en el proceso de
aprendizaje autdnomo, y la cantidad de estudios realizados en torno a este concepto, dedicaremos
un epigrafe aparte para analizar éste y otros aspectos relacionados con la autoevaluacion.

Los trabajos que estudian el papel del aprendiente en un aprendizaje autbnomo, analizan
los términos autonomia y responsabilidad de manera conjunta (Wenden, 1991; Vera, 1997; Schar-
le y Szabo, 2000; Dam, 2003), de tal forma que para hablar sobre la autonomia del aprendiente es
fundamental desarrollar visiblemente el sentido de la responsabilidad, y animar al aprendiente a
tomar activamente decisiones sobre su propio aprendizaje (Vera, 1997, p. 162).

Segun Wenden (1991), un aprendiente autbnomo es el que desea responsabilizarse sobre
su propio aprendizaje, y ha adquirido las estrategias y el saber para hacerse cargo, aunque no
totalmente, de su propio aprendizaje de la lengua extranjera, y ademas quiere y se siente con
confianza para llevarlo a cabo.

Un aprendiente responsable es aquel que es consciente de que su propio esfuerzo es fun-
damental para poder avanzar en el aprendizaje, y actGa en consecuencia. Es el que esta deseando
cooperar con el profesor y con otros en su grupo de aprendizaje en beneficio de todos. El apren-
diente responsable evalta su propio progreso de manera consciente, y se esfuerza por hacer uso
de todas las oportunidades que se le presentan para sacarle rendimiento, incluyendo las activida-
des de clase y el trabajo de casa (Scharle y Szabd, 2000, p. 3). No se trata simplemente de hacerse
cargo de algo, sino también aceptar las consecuencias de las acciones.

El aprendiente podréa desarrollar su responsabilidad si se le otorga mas espacio para que se
implique. En este sentido, el aprendiente ha de seguir un proceso que se puede dividir en varias
fases. Asi Scharle y Szab6 (2000) nos describen un proceso paulatino dividido en tres fases: au-
mento de conciencia, cambio de actitudes y transmision de funciones. Dam (2003), por su parte,
identifica cuatro fases: la primera tiene relacion con la experiencia en cuanto a las actividades,
la forma de organizar el trabajo y de evaluar el proceso de aprendizaje y el progreso; la segunda
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fase esta relacionada con la concienciacion del rol del aprendiente en el proceso de aprendizaje,
es decir, qué, por qué y como aprender; el tercer paso es la influencia y la participacion a la hora
de tomar decisiones sobre su propio proceso de aprendizaje, que resulta en la seleccion de activi-
dades, materiales, etc.; la tltima etapa es la responsabilidad sobre el aprendizaje de uno mismo.
En definitiva, la toma de conciencia por parte del aprendiente en todos los factores que inciden
en la autonomia aparece como la caracteristica mas significativa. Huttunen (2001) sefala que el
aprendiente, en todo momento, ha de darse cuenta de sus puntos fuertes y débiles, de su capacidad
para identificar las necesidades y los objetivos, y para organizar estrategias y procedimientos en
funcidn de dichas necesidades y objetivos. Asimismo, Little (1995) destaca la capacidad desarro-
llada por el aprendiente para reflexionar sobre el contenido y el proceso de aprendizaje, ya que
esta habilidad le va a conducir a un control consciente, como anteriormente hemos sefialado.

Los aprendientes con éxito, en un contexto educativo formal, tienen como objetivo prin-
cipal el control consciente sobre su aprendizaje. En efecto, las caracteristicas que se le atribuyen
a los aprendientes con €xito coinciden con las caracteristicas de los aprendientes autorregulados,
que a su vez difieren de las atribuidas a aquellos aprendientes menos efectivos (Roces y Gonza-
lez, 1998; Zimmerman, 1998; Reyero y Tourén, 2003).

Son varios los estudios que reflejan las caracteristicas que distinguen a los aprendientes
que autorregulan su aprendizaje de los que no (Winne, 1995; Zimmerman, 1998, 2000, 2001,
2002; Corno, 2001; Torrano y Gonzalez, 2004; Lobato, 2006). En general, estos aprendientes:

e Conocen, desarrollan y aplican las estrategias cognitivas, por un lado (repeticion, elaboracién
y organizacion), que le van a permitir transformar, organizar y recuperar la informacion, y las

estrategias metacognitivas, por otro lado (planificar, controlar y dirigir sus procesos mentales);

e Se motivan al inicio y durante el proceso de aprendizaje, generando confianza en si mismos,
desarrollando un sentimiento de autoeficacia, asi como emociones positivas ante las tareas (sa-
tisfaccion, entusiasmo, etc), ademas son capaces de controlar, modificar y ajustar sus creencias

y emociones segun lo requiere la tarea y la situacion de aprendizaje en la que se encuentren;

e Siempre y cuando lo permita el contexto, disefian un plan de trabajo realista para la consecu-
cién de los objetivos, la realizacién de las tareas, la elaboracién de los productos, los tiempos

previstos y la autoevaluacion;

e Se esfuerzan por crear ambientes favorables de aprendizaje, como la busqueda de un lugar
adecuado para estudiar, la solicitud de ayuda de los profesores o comparieros si se encuentran

ante alguna dificultad de aprendizaje, etc;

e Pueden poner en marcha una serie de estrategias volitivas (segun Pardo, Zagalaz, Almazéan
y Cachon, 2011, estas estrategias hacen referencia a la energia que nos lleva a realizar lo ne-
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cesario a fin de lograr las metas propuestas, a pesar de las dificultades o la disminucién de la
motivacién personal por el tiempo transcurrido) con las que evitan distracciones externas e
internas, para asi poder mantener la concentracién, motivacion y esfuerzo durante la realiza-
cion de las tareas.

A modo de resumen, podemos afirmar que si hay algo que caracteriza a estos aprendientes
es gue se les consideran agentes de su propia conducta, que creen fervientemente en el aprendi-
zaje como proceso proactivo, que estan automotivados y usan las estrategias adecuadas que le
ayudan a conseguir los resultados académicos deseados (Torrano y Gonzélez, 2004).

Segun el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, el aprendiente es el que
estd més directamente implicado en el proceso de adquisicion y aprendizaje de las lenguas, y por
tanto, va a realizar diversas funciones que le permitiran participar eficazmente en las distintas
situaciones comunicativas; nos referimos al desarrollo de competencias y estrategias, realizacion
de tareas y actividades y procesos necesarios. Sin embargo, no son muchos los alumnos que
aprenden de manera activa, tomando la iniciativa en la planificacion, estructuracion y ejecucion
de sus propios procesos de aprendizaje, pues la gran mayoria aprende por reaccion, siguiendo
instrucciones y realizando las actividades que los profesores o manuales determinan. Es por ello
que hay que potenciar que los aprendientes sean cada vez mas conscientes sobre como aprender
mejor, para que cuando termine la ensefianza, el aprendizaje posterior sea autbnomo. En este
sentido, un “entrenamiento” adecuado permitiria a todos los aprendientes aumentar su grado de
control sobre el aprendizaje (Ellis y Sinclair, 1989; Scharle y Szabo, 2000; Torrano y Gonzélez,
2004; Montijano, 2005).

Hasta ahora hemos descrito los elementos relacionados con la actitud responsable que
el aprendiente debe adoptar; ser capaz de asumir esa responsabilidad no es tarea facil, debido a
las concepciones anteriores que el propio aprendiente tiene sobre su papel en el aula: asimilar
los conocimientos transmitidos por el profesor y demostrar tal asimilacion posteriormente en
los exdmenes. La gran mayoria de aprendientes que acuden a un aula para aprender/adquirir una
lengua extranjera aceptan este papel, por no decir todos (Navarro, 2005a). Del mismo modo, los
aprendientes muestran un claro concepto de lo que supone aprender un nuevo idioma. Estas ideas
se basan en experiencias previas sobre determinados aspectos, como por ejemplo qué significa
aprender una lengua, quién deberia evaluar o qué materiales son necesarios. Lowes y Target
(1998) proponen una lista de ideas que los aprendientes mantienen, consciente o inconsciente-
mente, relativas a este aspecto mencionado; entre ellos, destacamos los siguientes:

e Hay una manera correcta de aprender y el profesor la conoce;
e Algunos individuos poseen un don para los idiomas;

e Unicamente se aprende con la ayuda del profesor
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e Los alumnos no pueden evaluar su proceso de aprendizaje.

Para alcanzar la autonomia, por lo tanto, el aprendiente debera asumir el papel que le
corresponde, y para ello debe reexaminar cualquier idea preconcebida, asi como su papel en el
proceso:

“In changing their representations of their role in their learning process, learners grad-
ually replace their belief that they are “consumers” of language courses, of textbooks and
exercises, of teacher hours with the belief that they can be “producers” of their own learning
program”.

(Holec, 1987, p. 152)

Holec (1987) continda exponiendo que este cambio en la representacion del papel del
aprendiente conlleva una modificacion en la mente del mismo con respecto a las funciones atri-
buidas al profesor.

No obstante, esas concepciones, a las que acabamos de hacer referencia, acerca de apren-
der una lengua, en ocasiones, son ademas consideraciones compartidas por muchos profesores,
que en este contexto de autonomia sienten “que su estatus profesional se ve amenazado” (Trim,
1976, citado en Navarro, 2005a, p. 57), puesto que deben renunciar a su tradicional papel de “di-
rector del aprendizaje” y aceptar el de facilitador del aprendizaje.

Asumir este cambio de papel, que deben afrontar no s6lo los estudiantes, sino también los
profesores, tal como indicamos anteriormente, es un aspecto fundamental para que la autonomia
se pueda fomentar, mediante la negociacion entre los participantes como clave para llevarla a
cabo (Breen y Mann, 1997). Ademas, no podemos esperar que este cambio de roles tenga lugar
de la noche a la mafana, ya que trastoca todas las concepciones generalmente mantenidas acerca
de lo que conlleva aprender una lengua.

2.5.3. Motivacion

El concepto motivacién aparece relacionado con los conceptos, previamente analizados,
de autonomia y responsabilidad, especialmente cuando se quiere asegurar el aprendizaje de una
lengua extranjera (Oxford y Shearin, 1994; Dornyei, 1994; Madrid y McLaren, 1995; Williams y
Burden, 1999; Arnold y Brown, 2000; Scharle y Szab6, 2000; Doérnyei, 2001a; Martinez, 2005;
Gardner, 2007; Bernaus, Wilson y Gardner, 2009), ya que este aprendizaje requiere un alto grado
de autonomia, motivacion y actitudes positivas por parte del aprendiente. Asi lo destaca Jiménez
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(1999), que ademas afirma que estos tres conceptos (autonomia, responsabilidad y motivacion)
son inseparables.

En las cuatro ultimas décadas, la motivacion para aprender una lengua extranjera ha sido
estudiada en profundidad (Ddérnyei, 1994; Oxford y Shearin, 1994; Dornyei, 2001a; Dornyei,
Csizér, y Németh, 2006; Gardner, 2006). Esta importancia que ha venido adquiriendo el estudio
de la motivacion podria explicarse mediante el hecho de que incluso las técnicas mas innovadoras
y los materiales mas atractivos pueden resultar inadecuados, si no inutiles, debido a las reaccio-
nes negativas que pueden acompanar el aprendizaje (Arnold, 2000).

Ddrnyei (2003), sin embargo, destaca la falta de estabilidad en torno al conocimiento
sobre la motivacion y expone dos razones para justificar tal inconsistencia. En primer lugar, las
teorias que estudian la motivacion se centran en el porqué de nuestras actuaciones y pensamien-
tos. En segundo lugar, este autor destaca que la motivacion es un concepto que presenta multitud
de facetas, por lo tanto, el estudio de la motivacion en el campo de las lenguas extranjeras esta
caracterizado por diversos enfoques tedricos: el enfoque psicoldgico social, el enfoque cognitivo
y las perspectivas actuales (Zenotz, 2012). Dado el &mbito reducido de esta investigacion, nos
resultaria inabarcable el estudio exhaustivo, mencionando cada autor y tendencia, con respecto a
este concepto, por lo que sélo trataremos de dibujar unos trazos representativos que estan relacio-
nados con la autonomia del aprendizaje.

Como veniamos exponiendo, el concepto “motivacion”, en si mismo, encierra una com-
plejidad inherente. Ejemplo de ello es la dificultad encontrada a la hora de definir qué se entiende
por motivacion en el aprendizaje de una lengua extranjera (Brown, 1987; Oxford y Shearing,
1994; Dornyei, 2001a; Madrid y Pérez, 2001). Gardner y Macintyre (1993) hacen referencia
a esta naturaleza complicada cuando definen la motivacion como un conjunto de factores que
incluye el deseo de lograr un objetivo, el esfuerzo conducido para cumplirlo y la satisfaccion
asociada con el acto de aprendizaje. Por su parte, Dornyei (2001a), que es una de las figuras mas
destacadas en este campo en los ultimos afios, define la motivacion como la eleccioén de una ac-
cion determinada, la perseverancia en ella y el esfuerzo invertido en la misma (Dérnyei, 2001, p.
7). En definitiva, se trata de un empujon para realizar una accion, pero no sélo en un momento
dado, sino a lo largo de un cierto tiempo, ya que estamos ante algo dinamico por naturaleza; no
se trata de algo que un aprendiente tenga o no tenga, sino de algo que varia de un momento a otro
dependiendo del contexto de aprendizaje o la tarea que se esté realizando (Ddrnyei, 2001c¢).

En la literatura al respecto, encontramos distintos tipos de motivacién, sin embargo, es-
tos no deben apreciarse como opuestos, sino que estan estrechamente relacionados entre si. Por
ejemplo, Gardner (1985) plantea la dicotomia entre motivacion integradora e instrumental; como
el propio nombre indica, con la primera, el aprendiente va a aprender la lengua extranjera por-
que su deseo es integrarse en la comunidad de hablantes de dicha lengua, mientras que con la
motivacidn instrumental se acentla los premios al logro (un ascenso en el trabajo, por ejemplo).
Paralelamente a esta dicotomia, va a aparecer la distincion entre motivacion intrinseca y extrin-
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seca, cuando motivaciéon y autonomia comienzan a relacionarse dentro del marco de la Teoria
de la Autodeterminacion elaborada por Deci y Ryan (1985), ya que la autodeterminacién hace
referencia al sentido de eleccidn al comenzar y controlar las acciones propias de cada alumno
(Deci, Connell,y Ryan, 1989).

Son varios los autores que aluden a la distincion entre motivacion intriseca y extrinseca
(Deci, 1992; Brown, 1994; Van Lier, 1996; Noels, Pelletier y Vallerand, 2000, Zhou, Ma y Deci,
2009). La diferencia entre ambas no hace referencia al fin del aprendizaje, tal como lo hacian
la motivacion integradora e instrumental, sino que alude al origen de la motivacion. Asi pues,
la motivacion intrinseca nace del aprendiente y se relaciona con la satisfaccion que le causa el
aprendizaje de la lengua extranjera; la motivacion extrinseca, por el contrario, tiene su origen en
el exterior, como, por ejemplo, premios o castigos que el aprendiente pretende conseguir o evitar
mediante el aprendizaje de la lengua.

En esta misma linea, la Teoria de la Autodeterminacion para el aprendizaje de lenguas
extranjeras ofrece una interesante vision de la motivacion, planteando nuevos retos para el profe-
sorado, que mas que centrarse en cdmo motivar a los alumnos, ahora se va a centrar en como los
alumnos pueden crear las condiciones con las que puedan motivarse ellos mismos (Deci, Connell,
y Ryan, 1989). Por lo tanto, un contexto de aprendizaje de apoyo a la autonomia proporciona
las condiciones para poder desarrollar la motivacion intrinseca de tal forma que la autonomia se
aprecia como un prerrequisito para que cualquier comportamiento sea intrinsecamente gratifican-
te (DOrnyei, 1994).

En definitiva, el tipo de motivacion que debemos fomentar es la intrinseca, ya que se-
gun sefalan Scharle y Szabo (2000, p. 7) los aprendientes intrinsecamente motivados estdn mas
capacitados para identificar los objetivos de aprendizaje y eso les hace estar mas dispuestos a
responsabilizarse del resultado. Este tipo de motivacion puede generarse ofreciendo al aprendiz
mas autonomia y autodeterminacion; de este modo, motivacion y autonomia pueden reforzarse
mutuamente (Scharle y Szabd, ibid).

Por su parte, Lowes y Target (1998, p. 8) estan de acuerdo con esta conexion presente en-
tre autonomia y motivacion. Sefialan que el tipo de motivacion que hay que fomentar es aquella
“which comes from a sense of pleasure in learning”, es decir, la intrinseca. Ademas, sugieren que
es méas probable que los aprendientes se sientan motivados si de alguna manera participan en la
toma de decisiones, si ven que se tienen en cuenta sus opiniones y si pueden elegir libremente
la forma de trabajar, llegando a tener, por consiguiente, mas éxito en su proceso de aprendizaje.

Dornyei y Csizér (1998) proponen diez mandamientos para motivar a los aprendientes de
lenguas extranjeras, de los que se puede deducir que la motivacion es el resultado de la autonomia
del aprendiente. Para motivar a los alumnos, los profesores deben buscar formas de fomentar la
autonomia de estos, para que gradualmente puedan desarrollar los recursos automotivacionales
necesarios para controlar la experiencia afectiva y maximizar su participacion en el aprendizaje
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(Ushioda, 1996).

Resumiendo lo que hasta aqui recopilado, observamos que la motivacion es un factor
clave en el desarrollo de la responsabilidad y autonomia del aprendiz.

La relacion entre autonomia y motivacion también estd sustentada por la teoria de la atri-
bucion de Weiner (1972, 1974, 1986), mediante la cual se pretende descubrir de qué manera pien-
san y se sienten los aprendientes ante sus éxitos o fracasos, y la influencia que esta percepcion
puede ejercer sobre sus futuras actividades y comportamiento. Segun recoge Madrid (1999), el
lugar, la constancia y la responsabilidad son tres dimensiones que van influir en el éxito y fracaso,
ya sea por causas externas, por una parte, tales como la suerte, la habilidad o el grado de dificultad
de la tarea, o causas internas, por otra parte, como por ejemplo el esfuerzo, la inteligencia o la
aptitud (Heider, 1958; Dickinson, 1995; Madrid, 1999; Rodicio, 1999).

La dimension social, analizada por la psicologia social, también ha contribuido a desarro-
llar la explicacion de la motivacion en lengua extranjera. De aqui que se incluyan otros factores
motivacionales para comprender el marco de la motivacion, como por ejemplo, el afan por co-
municarse, la motivacion de la tarea, el uso de las estrategias de aprendizaje, el cambio que se
puede producir en el grado de compromiso o en la motivacion en un periodo de tiempo mas bien
amplio (Dornyei, 2001c¢).

Como hemos mencionado anteriormente, la motivacién que favorece la autonomia proce-
de del aprendiente y, ésta debe ser autorregulada antes que regulada por otros. Pero ademas, de-
bemaos tener presentes los procesos sociales e interactivos a la hora de fomentar el crecimiento de
la motivacion intrinseca y la regulacion de la motivacion que experimenta el aprendiente. Como
consecuencia, el concepto de motivacion del aprendizaje de una lengua requiere una definicion
mas amplia, de tal forma que la interaccion entre el individuo y el entorno social de aprendiza-
je queden englobados (Kohonen, 2003; Little, 2003). La motivacion del individuo puede verse
afectada, positiva o negativamente, por el entorno social; positivamente, porque el aprendiente
necesita un medio que le estimule, y negativamente, porque la presion del medio social puede
impedir el desarrollo del aprendiente (Ushioda, 2003).

Por otra parte, también se ha demostrado que la autoestima y el autoconcepto tienen un
papel decisivo en el aprendizaje de una lengua extranjera en contextos educativos formales. Ha-
blamos de dos variables diferentes pero profundamente ligadas. Por un lado, el autoconcepto se
ubicaria en la dimension cognitiva del individuo, mientras que la autoestima corresponde a la
dimension afectiva. Asi pues, desde una perspectiva cognitiva, el autoconcepto se define como
“un conjunto de autoesquemas que organizan la experiencia pasada y que son utilizados para
reconocer e interpretar la autoinformacion relevante procedente del contexto” (Gonzalez-Pienda,
Nufiez, Gonzalez y Garcia, 1997). Por lo general, estos autoesquemas contienen feedback rele-
vante que procede de otros individuos (otros significativos, tal como se refieren Gonzéalez-Pienda
y otros, 1997). A mayor informacion significativa, las estructuras de los autoesquemas conllevan
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mayor elaboracion. Mediante un mecanismo de selectividad, el individuo va a elegir aquellos
aspectos de la conducta social, (propia o de otros significativos) que se tienen en cuenta por su
importancia. Las generalizaciones cognitivas van a funcionar como marcos interpretativos que
dan significado a su conducta.

Seguidamente pasamos a analizar las consecuencias afectivas que engloban a la autoesti-
ma, que se puede considerar como base del autoconcepto, al que a su vez complementa (Mena,
2013). Una de las definiciones de autoestima mas citada es la de Stanley Coopersmith (1969,
1981). Este autor considera la autoestima como la parte evaluativa y valorativa que el individuo
mantiene respecto a si mismo, formada por sus propias creencias y actitudes de aprobacion o
desaprobacion, reflejando el grado en que cada persona se valora capaz, significativa, compe-
tente y exitosa. La autoestima, por tanto, es otro de los factores afectivos que méas condiciona el
comportamiento humano, y su valoracion es el resultado del impacto que la dimension cognitiva
provoca en el ego del individuo (Mena, 2013).

Para trabajar con autoestima en el aula, debemos sentar las bases de manera que los alum-
nos trabajen mucho y desarrollen su potencial, sin dejarse influenciar por las emociones negati-
vas. Scharle y Szabo (2000) afirman que los alumnos deben creer que son capaces de gestionar
su propio aprendizaje para asi llegar a confiar en ellos mismos y no sélo en el profesor. Si los
aprendientes tienen “a robust sense of self” (Breen y Mann, 1997, p. 134), es mas probable que su
relacion consigo mismos se vea reforzada mediante valoraciones positivas del profesor. Por otro
lado, tal como exponen Lowes y Target (1998, p. 16), si los profesores aprecian la contribucion
de los aprendientes y los animan a participar, su autoestima aumentara. Pero no basta solo con
apreciar o alabar el trabajo de los alumnos, el profesor también debe trabajar su desarrollo per-
sonal, ya que si éste carece de autoestima, autoconfianza en si mismo y seguridad, va a ser muy
dificil que llegue a transmitir actitudes positivas a sus alumnos (Canfiled y Welss, 1994; Williams
y Burden, 1999).

Segun el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, la actitud positiva debe
basarse en la motivacion y la confianza para concluir con éxito el aprendizaje a lo largo de la
vida. Asi pues, el deseo de aplicar lo aprendido anteriormente y de buscar nuevas oportunidades
para aprender (elementos claves de una actitud positiva) va a permitir a los alumnos aprender y
superar las dificultades que les vayan surgiendo al enfrentarse a nuevas experiencias lingiiisticas
fuera del aula.

Ellis (1997) coincide en sefialar que la motivacion requiere una actitud determinada, al
igual que estados afectivos que van a influenciar el grado de esfuerzo realizado por aprendientes
al aprender una lengua extranjera.

Finalmente, los resultados del aprendizaje y, con bastante frecuencia, del rendimiento,
inciden muy significativamente por un lado en la dimensién cognitiva, (reafirmando estructuras
de conocimiento o mejorandolas, automatizando y ampliando estrategias de aprendizaje, com-
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probando y certificando la utilidad de los procesos y estrategias de autorregulacion, etc., en el
caso de éxito, o disminuyendo el umbral de uso de contenidos y estrategias existentes, en el caso
de fracaso-, y, por otro, en la dimensién motivacional (reforzando la imagen positiva de si mismo,
generando autoconfianza y responsabilidad en el resultado alcanzado, incidiendo de manera po-
sitiva en la definicion de una orientacion motivacional hacia la tarea y el aprendizaje, etc., -si se
alcanza el éxito-, o forzando el empleo de estrategias de autorregulacion encaminadas a la defen-
sa del yo (Gonzélez-Pienda y otros, 1997). Por lo tanto, volvemos a destacar que lo cognitivo y lo
motivacional no funcionan por separado, por lo que la ensefianza deberia educar globalmente a la
persona, enriqueciendo el aprendizaje de los alumnos en todos los aspectos de manera autbnoma
y unificadora. Es decir, “educar globalmente al alumno, uniendo cuerpo y corazon en el aula”
(Golemann, 1997, citado en Arnold, 2000, p. 21).

2.5.4. El papel de la evaluacion

La evaluacion se considera uno de los aspectos claves del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, ya que genera una cantidad de informacion muy util para el profesorado, pero ademas los
resultados pueden beneficiar tanto al profesor como al aprendiente, asi como al sistema educativo
y a la sociedad (Rodriguez, 2002, p. 161). La evaluacion, ademas, permite al aprendiente regular
su propio aprendizaje, pues €ste puede tomar decisiones para gestionar su estudio en funcion de

las demandas de la evaluacion a las que se va a enfrentar (Cabani y Carretero, 2003; Murphy,
2006; Lopez y Encabo, 2013).

La evaluacion es parte inherente al proceso de aprendizaje que tiene lugar bajo instruccion
(formal setting) y permite detectar la eficacia de los procesos, el impacto de las estrategias de
aprendizaje y orientar los procesos necesarios para transformar la practica académica (washback)
de profesores y aprendientes (Frade, 2006).

En esta seccion, antes de centrarnos en la importancia de la auto-evaluacion y la evalua-
cion entre pares para el desarrollo del aprendizaje autbnomo en una lengua extranjera, vemos
necesario especificar las diferencias existentes entre: Evaluation (evaluacién), y Testing (evalua-
cién por medio de exdmenes) y Assessment (la traduccion directa de este término no existe en
espafol, por lo que preferimos mantenerlo tal cual, para asi diferenciarlos de los otros dos),, por
la confusion que, en algunas ocasiones, presentan. Ademas, describiremos algunas herramientas
para practicar la auto-evaluacion y la evaluacion entre iguales.

2.5.4.1. Assessment, evaluation and testing

Evaluar hoy en dia no es una tarea sencilla, en opinion de Hernandez y Moreno (2007),
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pues no se trata de rellenar simplemente un cuestionario o de observar si un alumno cumple con
los canones establecidos por el momento histérico. Tampoco consiste en calcular el promedio de
unos numeros, y asi decidir lo que sabe el estudiante. La evaluacidon va mas alla, es un proceso
que debe considerarse desde varias perspectivas, pues es uno de los principales componentes de
la educacion como practica social: “no se concibe la educacion sin la evaluacion” (Hernandez y
Moreno, 2007, p. 217). Sin embargo, el concepto de evaluacion ha sufrido un proceso de resigni-
ficacion en los ultimos veinte afios, dando lugar a la aparicién de nuevos términos, muy similares
y a veces usados de manera intercambiable. En esta seccion, trataremos la evaluacion por exame-
nes, la evaluacion y el assessment.

Segun Baxter (1997), “la evaluacion mediante examenes” se establece cada vez que los
profesores plantean a los alumnos una pregunta, cuya respuesta se conoce ya de antemano. Tra-
dicionalmente, los examenes han medido los resultados de la actuacion de los estudiantes, y por
ende se relaciona con la enumeracion, es decir, otorgar un valor numérico al conocimiento del
alumno. El problema con la clasificacion en el aula de idiomas es que no todo se puede medir,
especialmente algunas habilidades, como, por ejemplo, la capacidad del aprendiente a la hora de
hacer una contribucion positiva en el aula. En estos casos, para intentar calificar lo incalculable,
Baxter (1997, p. 12) propone lo siguiente: redefinir lo que queremos medir, aunque al hacer esto
se corre el riesgo de cambiar lo que se esta valorando; o si asignar una nota se convierte en algo
demasiado dificil, se puede obviar en el examen, aunque sea realmente importante. Este autor
también sefala que al final s6lo examinamos aquellos que se puede cuantificar, en lugar de valo-
rar el conocimiento a mejorar. No obstante, existen otras formas de medir estas capacidades que
escapan a la enumeracion; nos referimos a la “evaluacién” o al assessment, que trataremos unas
lineas més abajo.

Como ejemplos de pruebas, encontramos algunas que examinan:

e un nivel general en alguna competencia, sin considerar la programacion (examen de compe-

tencia);
e silos alumnos pueden hacer aquello que se les ha ensefiado (prueba de aptitud);

e una mezcla de los dos anteriores, dependiendo del criterio establecido para realizar el examen

(prueba de nivel);
e los puntos fuertes y débiles del estudiante o de la progrmacion (prueba de diagnoéstico).

Realizar un examen valido y fiable, que de unos resultados en los que poder confiar, es
una tarea ardua, ya que a menudo resulta no ser practico o no podemos contar con los recursos
necesarios. Un buen examen tiene, por un lado, validez (realmente mide lo que queremos medir)
y, por otro, fiabilidad (cuando los resultados obtenidos reflejan con exactitud el conocimiento de
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los alumnos). De todas formas, debemos tener presente el efecto washback, es decir, diferenciar
si estamos ensefiando algo porque va a aparecer en el examen o porque es realmente Util para
construir el conocimiento del idioma. Esta segunda opcién es mas acorde con el aprendizaje au-
tonomo, dado el papel responsable y activo del aprendiente.

Mientras los alumnos se estan examinando, la evaluacion esta ocurriendo, lo que hace
pensar que evaluacion y evaluacion por examenes es lo mismo. Sin embargo, como afirman
Rea-Dickins y Germaine (1992), los examenes son s6lo un componente en el proceso de evalua-
cion; por tanto, podemos afirmar que la evaluacion es un concepto mas genérico. La evaluacion
ve los exdmenes como una herramienta util, pero también considera que existen otros criterios
para valorar el conocimiento del individuo e intenta medir la capacidad del alumno a la hora de
realizar una contribucion positiva en la clase. Aqui, entran en juego la objetividad y la subjeti-
vidad, ya que, una vez emitido los juicios por parte del profesorado, se puede dar el caso de que
otros colegas, o los mismos estudiantes, no estén totalmente de acuerdo; en algunas ocasiones,
sera necesario justificar, negociar e incluso cambiar dicho dictamen.

Mientras la evaluacion se centra en los resultados obtenidos, el assessment, por su parte,
tiene en cuenta los procesos y no el producto final. Se trata mas bien de un tipo de evaluacion de
indole cualitativa que, segin Hernandez y Maritza (2007), tiene entre sus funciones mas relevan-
tes, la de facilitar el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje en un contexto repleto de ex-
periencias pedagogicas y democraticas. Estos autores caracterizan el assessment como integral,
ya que engloba aspectos cognoscitivos, afectivos, valorativos, habilidades, entre otros; holistico,
dado que tiene en cuenta todos los elementos que lo componen (objetivos, procesos, métodos,
recursos, contexto, instrumentos, entre otros); motivacional para el procesos de ensefianza-apren-
dizaje.

Al contrario que en la evaluacién, donde el docente es el responsable de llevarla a cabo y
de utilizar los resultados para clasificar, en el assessment se persigue una relacion interpersonal,
entre profesorado y alumnado, mas cordial y abierta. Este aspecto debe extenderse ademas al pro-
ceso evaluativo, el cual debe asumirse democratica, horizontal y participativamente. En este sen-
tido, el assessment puede ser un trabajo conjunto entre aprendientes y profesores. Esta, también
se considera permanente, pues se realiza a lo largo del proceso, que se puede y debe reorientar y
retroalimentar realizando ajustes y cambios en el mismo. No se trata de realizar juicios en cada
instante; lo importante es valorar el progreso de los alumnos, con el fin de mejorar el proceso
individual, el colectivo o la propia actividad educativa.

Como antes hemos aludido, a lo largo de la historia, tal como ocurre con la metodolo-
gia, la evaluacién ha sufrido cambios y ha evolucionado considerablemente, especialmente en
lo que a sus acepciones se refiere. Ademas de los términos descritos hasta aqui en esta seccion,
encontramos otros que también aparecen con bastante frecuencia en el ambito de la evaluacion,
tales como self-assessment o peer-assessment, que incluso aparecen en tindem porque presentan
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caracteristicas comunes (Topping, 1998; Falchikov, 2005).

En las siguientes secciones analizaremos con mas detalle la importancia y beneficios de
la autoevaluacion en el desarrollo del aprendizaje autdbnomo, por estar estrechamente relacionado
con nuestro estudio. Igualmente, discutiremos algunos inconvenientes que supone el uso de la
autoevaluacion y presentaremos diferentes préacticas que el profesorado ha llevado a cabo en este
sentido y como se relacionan con el desarrollo del aprendizaje autbnomo.

2.5.4.2. La importancia del self-assessment y peer-assessment en el desarrollo del
aprendizaje autdbnomo de una lengua extranjera

El uso conjunto de self-assessment y peer-assessment, segln introdujimos previamente,
estd bastante generalizado cuando hablamos de autonomia del aprendizaje. De hecho, Cooker
(2012) pone de manifiesto que ambos son parte integrante de la autonomia del aprendiente, ya
que les ayuda a fomentar la reflexion critica y mantiene control del proceso de evaluacion.

Sin embargo, antes de continuar con los beneficios de la “auto-evalaucion” y la “evalua-
cion entre iguales™, distinguiremos ambos conceptos, comenzando con el término “evaluacion
entre iguales”, por ser considerada una destreza menos sofisticada (Brown y Knight, 1994).

Topping (1998) define “evaluacion entre iguales” como un acuerdo en el que los apren-
dientes tienen en cuenta la cantidad, la calidad, el nivel, el valor, el mérito o el éxito de los pro-
ductos o los resultados del aprendizaje entre sus iguales, en condiciones similares.

En el contexto del aula, el feedback que reciben los aprendientes, con frecuencia, provie-
ne del profesorado; sin embargo, el feedback proveniente de sus iguales también puede ser muy
enriquecedor, tanto para aquellos aprendientes que lo proporcionan, como para aquellos que lo
reciben. La evaluacion entre iguales puede ser un proceso colaborativo entre los aprendientes,
aunque William (2006) afirma que para conseguir esto, por un lado, los alumnos deben tener claro
cudles son los objetivos de aprendizaje y los criterios para realizarlo con éxito, y por otro lado, el
profesorado tiene que preparar al alumnado para conocer como se pueden ayudar entre si con su
propio aprendizaje. El feedback entre los iguales puede eliminar cuestiones como quién mantiene
el poder para informar e incluso los mismos estudiantes han comentado que sus iguales saben qué
tipo de palabras usar para explicar las cosas de una manera mas clara (Cowie, 2005).

Encontramos resultados mixtos a la hora de analizar la eficacia de la evaluacion entre
iguales, sin embargo, los estudios indican que, cuando las valoraciones se llevan a cabo de una
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forma global, y no especifica, y se evaluan los criterios académicos mas que la practica profesio-
nal, existe poca diferencia entre la evaluacion realizada entre iguales o aquella realizada por el
profesorado (Falchikov y Goldfinch, 2000; Falchikov, 2005).

Por otro lado, también se observan diferencias entre la autoevaluacion y la evaluacion que
lleva a cabo el profesor (Patri, 2000). Existen investigaciones que reflejan una actitud negativa
por parte de los aprendientes hacia la evaluacion entre iguales (Cheng y Warren, 2005), y por el
contrario, trabajos que concluyen que los aprendientes muestran una actitud positiva hacia esta,
aunque con cierta preocupacion psicolégica relacionada con su capacidad para llevar a cabo la
evaluacion. Mok (2010) sugiere formar al alumnado para que gane confianza a la hora de autoe-
valuarse o evaluar a los comparieros, lo que le permitira, al mismo tiempo, desarrollar su autono-
mia en el aprendizaje.

En cuanto a la auto-evaluacion, este es el tipo de evaluacion més referida en la literatura
de la autonomia del aprendizaje de lenguas (Cooker, 2012, p. 53). La autoevaluacién, ademas,
ha sido identificada como un factor clave en la evaluacion efectiva para el aprendizaje (Crooks,
1988; Sadler, 1989; Black y William, 1998; Stiggins, 2001) y favorece el desarrollo de la respon-
sabilidad (Holec, 1980; Dickinson, 1987; Nunan, 1988; Dam y Legenhause, 1999; Montijano,
2005; Blanche y Merino, 2006; Montijano y Ruiz, 2014). Incluso se considera como una parte
integral del aprendizaje autonomo. (Holec, 1981; Tudor, 1996; Thomson, 1996; Gardner y Miller,
1999) y se valora positivamente el hecho de que todos los aprendientes estan involucrados en ella
(Holec, 1985), aunque no necesariamente de manera consciente (Thomson, 1996).

Dickinson (1987) defiende que la autoevaluacion es una destreza clave para todo los
aprendientes de lenguas, pero especialmente para los aprendientes autonomos, pues estos se ha-
cen cargo de su propio aprendizaje (Holec, 1981), lo que incluye responsabilizarse a la hora de
verificar su progreso. Un aspecto importante para los aprendientes en este proceso es saber en
qué punto de su aprendizaje se encuentran. Por tanto, la autoevaluacion ayuda a los aprendientes
a comprobar su nivel de éxito en tareas especificas de aprendizaje y a comprobar su progreso en
la consecucion de objetivos especificos, pero también sirve para medir el progreso general en
el idioma o en alguna de las destrezas comunicativas, tal como incluye Oxford (1990) entre sus
estrategias de aprendizaje.

Segun Cram (1995) el principal proposito de la autoevaluacion es ofrecer a los aprendien-
tes la oportunidad de conocer su propio nivel de habilidad, conocimiento o disposicion personal
para llevar a cabo una tarea en relacion a sus objetivos. El autor continla exponiendo que este
nivel, con frecuencia, se comparara con otro nivel previamente determinado e incorporado a un
informe sumativo de adquisiciones hechas durante el curso o a un registro acumulativo de los
logros del aprendiente. De esta manera, la autoevaluacion permite al aprendiente desarrollar la
autonomia del aprendizaje, al formar sus propios criterios para evaluar la calidad de su trabajo,
en lugar de depender de unos criterios externos. Ademas, segun afirman Jacobs y Farrell (2001),
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desarrollando estos criterios, podran tomar decisiones documentadas y encontrar sus propias ne-
cesidades individuales. Sin embargo, el aprendiente no s6lo va a centrarse en evidencias de su
aprendizaje, sino que necesita aprender a analizar su trabajo en términos de objetivos, tomar deci-
siones sobre lo que necesita hacer para mejorar, saber qué hacer para reducir lagunas y controlar
el progreso en la consecucion de todo esto. En algunas ocasiones, las tareas de autoevaluacion
requieren que el aprendiente sea autorreflexivo, lo que implica pensar acerca de la mejor manera
de aprender, o sobre si se han seleccionado las estrategias de aprendizajes mas apropiadas y qué
actitudes presenta ante las diferentes tareas.

Los aprendientes con mds éxito supervisan su propio progreso y se autocorrigen utilizan-
do feedback (incluso de sus iguales, tal como hemos discutido con anterioridad) para conformar
su aprendizaje. Segin Joyce, Spiller y Twist (2009), el uso del feedback descriptivo, mas que el
evaluativo, anima a los aprendientes a autocriticar y comprobar su trabajo, siendo mas probable
que estos se responsabilicen de su propio aprendizaje. El hecho de ofrecer feedback ayuda a los
aprendientes a clarificar sus conocimientos. En efecto, de este modo, se requiere que los apren-
dientes asimilen los criterios de estandares de calidad relativos al trabajo (William, 2006).

Por otro lado, el feedback evaluativo, segiin Gardner (2000), puede ser también 1til para
profesores, pues realza su funcion de apoyo hacia los aprendientes. Gracias a la autoevaluacion,
los aprendientes pueden identificar aquellas areas que necesitan mas apoyo y pueden buscar ayu-
da en el profesorado; de esta forma, cuando los profesores tienen acceso a los resultados de la
autoevaluacion, esta informacion les va a permitir concentrarse en areas donde es necesario guiar
al aprendiente y en momentos que mas lo necesitan.

Al hablar de auto-evaluacion y evaluacion por pares, no podemos pasar por alto las “rabri-
cas”, ya que se consideran las mejores una de las mejores herramientas para especificar los obje-
tivos de aprendizaje y evaluar si se han alcanzado y/o en qué medida. La rabrica puede definirse
como un conjunto de criterios especificos que permiten valorar los aprendizajes, los conocimien-
tos y las competencias, que el aprendiente ha adquirido, ya sea en un trabajo, una exposicion, una
tarea colaborativa, o distintas asignaturas. Esta herramienta presenta ventajas, no sélo para los
estudiantes, sino también para los docentes. Por un lado, los alumnos pueden conocer lo que se
espera de ellos, comprender que el aprendizaje consiste en adquirir destrezas especificas y llevar
a cabo la auto-evaluacion. La rubrica, por otro lado, ayuda a los profesores a comprobar el pro-
ceso de aprendizaje del alumno y a desarrollar y revisar la programacion de aula. Mediante este
instrumento, el alumno y el profesor pueden medir la calidad de un cuerpo de trabajo, y, si ambas
evaluaciones no coinciden, una préxima reunién permitira al estudiante explicar su conocimiento
sobre el contenido y justificar el método de presentacion.

En suma, el nimero de ventajas que supone el uso de la autoevaluacion no solo favorece
a los aprendientes, sino que también a profesores e instituciones, dependiendo, en gran medida,
del acceso a los resultados de la autoevaluacion. (Gardner, 2000).
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Por ultimo, también cabe destacar que la autoevaluacion incrementa la motivacion al
aumentar la responsabilidad de los aprendientes con respecto a su propio aprendizaje (Gardner,
2000, Scharle y Szabo, 2000).

Como venimos exponiendo, la interaccion entre evaluacion de pares y autoevaluacion,
referida como “activating students as learning resources for one another” (Wiliam, 2006, p. 3),
ha puesto de manifiesto que produce amplios beneficios para el aprendizaje (Slavin et al, 2003,
citado en Wiliam, 2006). Sin embargo, también pueden darse, al menos potencialmente, un ni-
mero de inconvenientes o preocupaciones que surgen entre aquellos que animan al alumnado a
experimentar con la autoevaluacion. Nos referimos a la posible falta de fiabilidad o al cambio de
papeles, tanto de profesor como el del aprendiente.

En cuanto a la fiabilidad, Dickinson (1987, p. 136) sugiere que es mas probable que la
valoracion de los profesores sea mas fiable y precisa que la de los aprendientes, sin embargo, este
mismo autor (tal y como hemos mencionado anteriormente) también encuentra aspectos positi-
vos en la practica de la autoevaluacion.

No todos los estudios realizados en el campo de la autoevaluacién coinciden a la hora de
considerarla como una practica recomendable, principalmente por su falta de fiabilidad (Blue,
1988; Janssen-van Dieten, 1989; Pierce, Swain y Hart, 1993; Thomson, 1996; Montijano y Ruiz,
2014). Algunos, sin embargo, concluyen con resultados positivos acerca de la fiabilidad de la
autoevaluacion (Bachman y Palmer, 1989; Blanche, 1990).

En los trabajos citados confluyen numerosas variables como el tamafio de la muestra, la
edad de los participantes, el idioma estudiado, la destreza evaluada, etc. que pueden afectar a la
fiabilidad, y por tanto restar certeza a los resultados obtenidos. De todas formas, incluso cuando
los resultados no son muy fiables, los investigadores siguen resaltando el valor de la autoevalua-
cién debido al efecto positivo de otros aspectos de la misma.

Para Sadler (2009), los aprendientes s6lo pueden autoevaluarse cuando tienen una idea
clara de las metas que necesita alcanzar su aprendizaje. Los aprendientes, segun este autor, ne-
cesitan ser formados en la interpretacion del feedback, en cdmo hacer conexiones entre el feed-
back y las caracteristicas de su trabajo y en como pueden mejorar (Sadler, 1998). Por lo tanto los
aprendientes deben recibir formacidn y tiempo para practicar las estrategias de autoevaluacion, si
queremos que éstas sean significativas. Tener acceso a un abanico de modelos de distintas formas
que funcionen bien puede que sea importante para ayudar a los aprendientes a tomar decisiones
sobre el valor de su propio trabajo. Como Montijano (2005) afirma que, al principio, es probable
que los aprendientes encuentren dificil o complicado evaluarse a ellos mismos, pero el simple
hecho de que reflexionen sobre su propio proceso de aprendizaje ya es en si mismo un aspecto
muy positivo de esta practica, pues les ofrece la ocasion unica de pensar en sus necesidades de
aprendizaje, en lo que se les da mejor o peor, asi como la oportunidad de verificar su propio
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proceso de aprendizaje Para superar la més minima dificultad que el aprendiente encuentre sera
imprescindible ayudarlo a que se involucre en la evaluacion de su aprendizaje, para que, de forma
consciente, lleve a cabo dicha practica. No obstante, este proceso suele ser bastante lento, y hay
que hacer ver al alumno que la manera en que normalmente se ha enfrentado a la evaluacion de
sus conocimientos en la LE no es la tnica forma existente; por el contrario, ésta se puede llevar
a cabo de formas distintas y con el uso de varias herramientas, a las que haremos referencia en
otras secciones, como, por ejemplo, el uso del portfolio, el diario, entre otros.

En cuanto a las funciones del aprendiente y el profesor, recordemos que la autoevaluacion
implica un cambio de papeles. El grado en que se produzca este cambio dependera del grado de
autonomia de los aprendientes, asi aquellos aprendientes menos autonomos (y profesores que
no estan acostumbrados a tratar con aprendientes autobnomos) necesitaran mas apoyo (Gardner,
2000). En este sector, encontramos varios aspectos relacionados con las percepciones, que poten-
cialmente son negativos. Por ejemplo, muchos aprendientes esperan que los profesores preparen
y administren los examenes, de lo contrario consideran que es facil copiarse y no tendrian mucho
valor. Tanto profesores, como aprendientes, pueden considerar que la evaluacion es un trabajo
que pertenece al profesor. Por una lado, los aprendientes pueden sentir que estan recibiendo tra-
bajo extra al realizar una funcion que, tradicionalmente, siempre se le ha atribuido al profesor, por
lo que algunos alumnos pueden llegar a rechazar esta labor. Por otro lado, el profesor puede ver
amenazada su autoridad cuando permite al aprendiente autoevaluarse, o lo que es lo mismo, pue-
de ver que cambia su statu quo (Thomson, 1996) al permitir mayor implicacion en el aprendizaje
por parte de los aprendientes, con la consecuente pérdida de control de sus clases, lo cual puede
ocasionar miedo (Rolheiser y Ross, 2003; Navarro, 2005; Williams, 2006; Bull, 2009).

Joyce et al (2009) sugieren que para implementar la autoevaluacion en el aula es necesario
que se produzcan algunas modificaciones en las percepciones del profesorado sobre su propio
rol, en las percepciones de los estudiantes acerca de ellos mismos como aprendientes, o sobre la
forma en la que aprenden, la naturaleza del didlogo de la clase y el uso del feedback, entre otros.
Son transformaciones fundamentales que deben darse en las relaciones entre el profesorado y los
aprendientes (Scharle y Szabd; Rolheiser y Ross, 2003), lo que supone cambios en los héabitos y
rutinas arraigadas del profesorado (William, 2006). Pero esta metamorfosis no ocurre de la noche
a la manana, al contrario, se produce muy lentamente, en pequefios pasos (Scharle y Szabo, 2000;
William, 2007).

En el marco del aula, el alumno, incluso el adulto, esta acostumbrado a que le digan, casi
en cada momento, lo que tiene que hacer, responsabilizando al profesor y al sistema educativo,
que piensa por ¢él. Por este motivo, con frecuencia, profesores y alumnos no creen en el “apren-
der a aprender”, y menos aun en la autoevaluacion. Segin Fernandez (2011, p. 7): “se trata de
una actitud dificil de erradicar porque, para muchos, el dicho de “siempre se ha hecho asi” tiene
fuerza de ley”. Aunque, en otras ocasiones, también se puede considerar como un problema de
inseguridad por no conocer otra alternativa. En este caso, un entrenamiento especifico resolveria
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este problema. Siguiendo con Fernandez (2011), esta autora plantea un entrenamiento basado
en varias cuestiones del proceso de ensefianza-aprendizaje: el primero hace referencia al nuevo
papel que profesor y alumno cumplen en clase, algo en lo que no vamos a detenernos aqui por
haberlo discutido ya en la seccion correspondiente. En segundo lugar, la autora hace alusion a
“tener claro los objetivos” (Fernandez, 2011, p. 8), los cuales se establecen teniendo en cuenta las
necesidades de los aprendientes y negociando con ellos (Bloor y Bloor, 1988; Carver, 1984); de
esta forma, se da a conocer, de manera explicita, lo que se persigue en cada situacion: transmitir
mensajes, comprender instrucciones, realizar un Curriculum Vitae, etc. Ademas contaran con
modelos lingiiisticos para lograr dichos objetivos. Los aprendientes podran ir evaluando su nivel
de consecucion, podran indicar las dificultades que se les ha presentado; discutir con el profesor
los errores, tomar conciencia de éstos y buscar como superarlos. El tercer punto se desprende
del anterior, pero a su vez lo complementa, ya que los criterios de correccién y evaluacion deben
definirse acorde con los objetivos. Por tanto, los aprendientes deberan conocer, entender, discutir
y llegar a un acuerdo sobre estos criterios. De este modo, seran conscientes de lo que tienen que
hacer, de como lo tienen que hacer y del grado de consecucion que se estima alcanzar para cada
nivel. Finalmente, la autora propone realizar ensayos progresivos de auto y coevaluacion median-
te la explicitacion de metas concretas y la valoracion conjunta del grado de facilidad o dificultad,
logros o fallos, el grado de motivacion, el nimero de aciertos, etc.

2.5.4.3. Diferentes herramientas para practicar la autoevaluacion y coevaluacion

A continuacion, recogemos las herramientas mas significativas de llevar a cabo la au-
toevaluacion y coevaluacion (Lowes y Target, 1998; Scharle y Szabo, 2000; Montijano, 2005;
Fernandez, 2011).

Para la reflexion del dia a dia en clase, los aprendientes pueden hacer uso del diario de
aprendizaje, donde pueden anotar de forma libre sus reflexiones, o de forma mas guiada contes-
tando algunas preguntas o sugerencias. También pueden recurrir al cuaderno de superacion de
errores, con el que corregiran sus propios fallos, buscando la causa y una solucion aceptable. Otra
posibilidad es responder a una serie de preguntas sobre el grado de consecucion de los objetivos,
sobre las dificultades, sobre el interés y sobre la manera de superar las posibles dificultades.

Si mencionamos aquellas donde el profesor puede participar como facilitador del aprendi-
zaje encontramos conversaciones entre el profesor y el aprendiente, entrevistas y correo electro-
nico, por ejemplo. Por otro lado, los tests también se pueden usar para aplicar la autoevaluacion
y la coevaluacion. En este grupo podemos incluir ejercicios con clave para trabajar aspectos mas
formales o para realizar pruebas controladas, ejercicios guiados para valorar sus producciones y
la de los compafieros (una vez trabajado lo criterios), la preparacion de examenes por parte de
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los aprendientes, entre otras. En cuanto a la coevaluacion, los aprendientes pueden intercambiar
opiniones, oral o por escrito, sobre el avance del curso, el grupo, la conducta del profesor o la
suya propia, la eficacia de los materiales y los recursos empleados, etc.

De todas las practicas mencionadas hasta el momento, el diario de clase, es quizas la méas
formativa con vistas a desarrollar un aprendizaje autobnomo en clase (Fernandez, 2011). Segun
Jiménez (1993), el diario de clase va a permitir al aprendiente registrar sus pensamientos, senti-
mientos, logros, dificultades, ademéas de las impresiones sobre el profesorado, la metodologia y
otras cuestiones importantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, haciendo uso de la reflexion
retrospectiva. Por tanto, el diario se convierte en una herramienta util de entrenamiento con la
que el aprendiente gana conocimientos al intentar organizar sus pensamientos sobre el proceso
de aprendizaje, dado que se ve obligado a prestar atencion consciente a lo que sabe o cree saber
sobre su aprendizaje. El aprendiente, al completar el diario, se convierte al mismo tiempo en ob-
servador y participante de su propio proceso de aprendizaje.

En cuanto al disefio del diario, éste puede variar en funcion del tipo de alumnado, su nivel
y su grado de autonomia. Asi se pueden observar diarios de tipologia mas abierta y otros de tipo-
logia mas cerrada, pueden ser personal, pertenecer a un grupo de aprendientes o a toda la clase
en conjunto, y se puede escribir con la periodicidad que previamente se haya acordado. Sonsoles
Fernandez (2011, p. 54), en su articulo, presenta varios ejemplos de diarios de aprendizaje: “con
preguntas, sugerencias o de forma cada vez mas personal; cuadernos de superacion de errores
(correccidn, busqueda de la causa, medios de superacion), realizacion del Portfolio, respuestas a
preguntas puntuales sobre la consecucion de los objetivos de una unidad, sobre las dificultades,
sobre la motivacion, sobre el uso de la lengua y sobre los medios de superacion”.

Este instrumento no so6lo resulta ser de gran utilidad para el aprendiente, sino que también
lo es para el profesor. Su uso en clase permite establecer un vinculo estrecho entre el aprendiente
y el profesor, facilitando, a ambos participantes, una fuente de informacion inmediata e inestima-
ble sobre todo el proceso de aprendizaje.

Siguiendo con Jiménez (1993, p. 51), “el diario es especialmente valido e indispensable
en un programa de autonomia del aprendizaje”. Gracias a €I, el aprendiente puede responsabili-
zarse de la planificacion y tomas de decisiones y puede mantener informado al profesor sobre las
distintas tareas y actividades que va realizando. Este autor lo define como “una experiencia ma-
crocognitiva” que posibilita el aprender a aprender, ya que si se complementa con otras activida-
des de entrenamiento puede llegar a ser un instrumento valioso para desarrollar la metacognicion,
y estrategias, fomentando también el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje, incrementando
la motivacion intrinseca, las actitudes positivas hacia el aprendizaje, hacia el idioma, el profesor,
y sobre todo, hacia uno mismo como aprendiente.

Por ultimo, la autoevaluacion también se puede aplicar en las pruebas de diagndstico y
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clasificacion (Blue, 1988; Oskarson, 1984, 1989; Blanche, 1990; Fernandez, 2011), sobre todo si
se necesita clasificar a un nimero elevado de alumnos. En la ensefianza de régimen especial de la
comunidad de Andalucia, como por ejemplo en las Escuelas Oficiales de Idiomas, estas pruebas
se denominan Pruebas Iniciales de Clasificacion y la normativa sobre su funcionamiento la en-
contramos en las Instrucciones del 19 de febrero de 2.009, de la Direccion General de Ordenacion
y Evaluacion Educativa. En estas instrucciones queda establecido que los centros determinaran
la tipologia, estructura y contenidos de las pruebas, asi como los aspectos concernientes a su ela-
boracion, aplicacion, evaluacion, correccion y calificacion. Los centros con un elevado nimero
de alumnado optan por la autoevaluacién en este tipo de pruebas, tal es el caso de la E.O.I de
Malaga. Pero esto no quiere decir que las pruebas suplan al profesorado, ni que el objetivo Unico
sea agilizar trdmites burocraticos; al contrario, su principal proposito es, segiin Fernandez (2011)
formar al alumnado para que desde el primer momento comience a asumir su propia responsa-
bilidad en el proceso de aprendizaje de la nueva lengua. Recordemos que las ensefianzas que se
imparten en estas escuelas no son obligatorias, y por tanto el tipo de alumnado presenta una alta
motivacidn para aprender la lengua extranjera, por lo que ellos mismos serian los interesados en
matricularse en un curso de aprovechamiento maximo, acorde a su nivel.

2.6. Propuestas metodologicas

Las siguientes secciones estan dedicadas a presentar una serie de propuestas metodoldgi-
cas que surgen en el marco del aprendizaje autdbnomo, tales como aprender a aprender y estra-
tegias de aprendizaje.

El desarrollo de estrategias de aprendizaje y la toma de conciencia de las mas rentables en
cada caso, llevan a la autonomia en el aprendizaje, a la no dependencia, al aprender a aprender, lo
que posibilita que este proceso sea factible en cualquier momento de la vida y no s6lo cuando el
profesor esta delante. No se trata de dar un pez a un hombre un dia, como resume el refran chino,
sino de ensefiarle a pescar para que pueda comer por si mismo. Esta conciencia, por otro lado,
produce seguridad, motivacion y por todo ello éxito. No se aprende sélo una lengua extranjera,
como es el caso que en este estudio nos ocupa, sino que, con dicha concienciacion, también se
aprende a ser mas responsable, mas libre y mas persona.

Si seguimos con un sistema educativo “caracterizado por una pedagogia vertical y jerar-
quizado en el sentido Barnsteiniano” (Salmerén y Gutiérrez-Braojos, 2012, p. 6), lo que esta-
riamos fomentando es la idea de que no hay nada que el aprendiente pueda aportar a su propio
proceso de aprendizaje, y que su unico papel en dicho proceso es el de acumular aquellos co-
nocimientos que le son transmitidos por el profesor o el programa, para posteriormente, en un
examen, demostrar que se han adquirido o, al menos, memorizado. En este sentido, ninguna
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institucion estaria capacitada para otorgar todo el conocimiento necesario para que el alumno
se convierta en individuo responsable en todas las facetas de su vida; sin embargo, si podra pro-
porcionarle la ayuda necesaria para que aprenda a pensar y a aprender y para que se conozca a
si mismo (Lopez y Encabo, 2013). En cuanto a la terminologia que se emplea para para hacer
referencia al proceso de ensefiar al alumno cémo utilizar, de manera mas efectiva, las distintas
destrezas de reflexion, encontramos, por ejemplo, la formacion estratégica, aprender a aprender
0 el fomento de operaciones cognitivas. Igualmente, observamos una amplia variedad de marcos
metodoldgicos como proyectos de trabajo, aprendizaje por tareas, aprendizaje independiente y
flexible, centro de recursos, formacion del aprendiz, aprendizaje cooperativo, curriculo en pro-
ceso y negociado, o portafolio lingiiistico que enfocan diferentes aspectos de la autonomia del
aprendiz (Jiménez, Lamb y Vieira, 2007, p. 5).

De las diferentes propuestas metodoldgicas que han surgido relacionadas con el apren-
dizaje autbnomo, en este apartado nos vamos a centrar en aprender a aprender y las estrategias
de aprendizaje, por su estrecha relacion con el objeto de nuestra investigacion. Estas propuestas
tienen entre sus objetivos fomentar el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje y el desarrollo
de la habilidad para usar la lengua meta (lengua que constituye el objeto de aprendizaje, el cual
puede tener lugar en contexto formal, como el aula, en uno natural) con fluidez y eficacia, con
un fin comunicativo y reflexivo al mismo tiempo. De este modo, estamos también desarrollando
un aprendizaje significativo, tal como defiende Vera (2004), pues si el fin es que los alumnos
construyan su conocimiento, sus propios significados, necesitariamos una organizacion didacti-
ca que posibilite al alumno el aprender significativamente, ya que éste no es so6lo un alumno en
un momento preciso, sino que es un aprendiente de por vida, de tal forma que es el como se ha
aprendido lo que permanece y no el porqué.

2.6.1. Aprender a aprender

La propuesta metodoldgica aprender a aprender, junto con las estrategias de aprendizaje,
al estar relacionada de forma directa con nuestro trabajo, van a ser concretadas a lo largo de este
apartado.

Como anteriormente ya hemos mencionado, en los afios sesenta, el alumno se convierte
en el centro de las teorias del proceso de aprendizaje, y pasa a ser considerado como un elemento
esencial en el aprendizaje efectivo. Como consecuencia, aparecen conceptos relacionados como
self-directed learning, learner training, o learning-to-learn (Trim, 1988; Ellis y SinClair, 1989;
Wenden, 1998; Lai, 1999; Scharle y Szabo, 2000), que a su vez comienzan a ser imprescindibles
especialmente en la educacién de adultos.

Richards y Schmidt (1985, p. 301) definen el término de aprender a aprender como la
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adquisicion de actitudes, estrategias y destrezas de aprendizaje que se aplicaran en situaciones de
aprendizajes futuras, convirtiendo el aprendizaje futuro en un aprendizaje mas efectivo. Esta idea
de fomentar como aprender se desarrolla tanto en el campo de la educacién para adultos como en
el campo del aprendizaje lingiliistico, y empieza a ser incorporado por las instituciones educativas
como objetivo principal del aprendizaje. En este sentido, la Ley Orgéanica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE), al igual que ocurria con la LOE (2006), recoge las propuestas de la
Unidn Europea y propone entre las ocho competencias basicas la de aprender a aprender.

Son varios los autores que han propuesto una definicion del concepto de competencia en
el ambito de la ensefnanza, para su uso especifico en los distintos curriculos europeos (Zabalza,
2002; Bartram y Roe, 2005; Zabala y Arnau, 2007; Moya y Luengo, 2011; Rodriguez, 2011).
Destacamos aqui la aportacion de Rodriguez (2011). Esta autora sefiala que la competencia im-
plica una serie de elementos vinculados entre si que permiten una comprension profunda y la
posibilidad de transferencia a otros contextos. Estos elementos relacionados son, en primer lugar,
un conocimiento de base conceptual (“conocimiento declarativo” —saber decir), es decir, concep-
tos, teorias, datos y hechos. En segundo lugar, un conocimiento relativo a las destrezas que recibe
el nombre de “conocimiento procedimental” (saber hacer), haciendo referencia a la accion fisica
que se pueda observar y a la accion mental. Finalmente, un tercer conocimiento con gran influen-
cia social y cultural; nos referimos a las actitudes y valores (saber ser), que a su vez engloba tres
tipos de conocimientos: lo cognitivo, lo afectivo y motivacional, y lo conativo.

En cuanto a la competencia de aprender a aprender, el Marco Comun de Referencia para
las lenguas la define como la habilidad para iniciar el aprendizaje y persistir en €él, para organizar
su propio aprendizaje y gestionar el tiempo y la informacion de forma eficaz, ya sea individual-
mente o0 en grupos. Esta competencia conlleva ser consciente del propio proceso de aprendizaje,
la identificacion de las necesidades de aprendizaje, asi como las oportunidades disponibles y ser
capaz de superar dificultades con el fin de aprender con éxito. Esta competencia significa adquirir,
procesar y asimilar nuevos conocimientos y habilidades, asi como buscar orientaciones y hacer
uso de ellas. El hecho de aprender a aprender hace que los alumnos se apoyen en experiencias
vitales y en aprendizajes anteriores con el fin de reutilizar y aplicar el conocimiento y las habili-
dades en una variedad de contextos: en casa, en el trabajo, en la educacion y la formacién. Para la
adquisicion de esta competencia, la motivacion y la confianza son factores claves.

Si analizamos esta definicion, podemos observar que esta competencia no s6lo supone ini-
ciarse en el aprendizaje, sino también ser capaz de continuar aprendiendo de manera autébnoma,
fuera del contexto del aula, aspecto esencial para el aprendizaje permanente. Ademas implica: (1)
el desarrollo de factores cognitivos, por un lado, pues comprende una serie de conocimientos y
destrezas que requieren una reflexion y toma de conciencia sobre los propios procesos de apren-
dizaje, y (2) por otro, el desarrollo de factores afectivos, como la motivacion y la autoconfianza
para aprender y alcanzar las metas del aprendizaje.
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Aprender a aprender, por tanto, esti estrechamente relacionado con la autonomia del
aprendizaje y asi lo refleja de la Fuente (2010) al afirmar que esta competencia ha sido calificada
de distintas maneras refiriéndose a la misma capacidad: autonomia en el aprendizaje, autorregu-
lacion en el aprendizaje, reflexionar sobre el propio aprendizaje, ser estratégico y experto apren-
diendo, o aprendizaje permanente. Ademas, en este marco de aprender a aprender, y siguiendo la
idea de Thanasoulas (2000), es importante considerar la autonomia como un proceso y no como
un producto, ya que se trabaja para la autonomia. En este proceso de aprendizaje autodirigido o
autonomo, ambos agentes, alumnos y docentes son co-responsables de que el aprendizaje llegue
a alcanzarse, es decir, el papel del profesor y el del alumnos se redefinen, tal y como hemos ex-
plicado en las secciones anteriores.

En cuanto al aprendizaje de una lengua extranjera, el concepto de aprender a aprender es
un aspecto crucial (Rubin, 1975; Oxford, 1990; Wenden, 1991; Montijano, 2005; Lamb, 2006; Ji-
ménez, 2006, Montijano y Ruiz, 2014) ya que estd enfocado a que los alumnos sean cada vez mas
conscientes de la forma en la que aprenden, de las opciones y herramientas con las que cuentan y
de las que mas les convienen. En este sentido, la investigacion de Montijano y Ruiz (2014, p. 315)
sugiere “dedicar tiempo de clase a ensefiar a aprender, pues en general, tanto como el “cémo”,
como el “qué” se ensefia se encuentran estandarizados por lo que con dificultad se acomodan los
diversos estilos cognitivos de nuestros alumnos”. Ademas, entrenar a los alumnos en el desarrollo
de esta competencia posibilitadora es una cuestion esencial en toda docencia efectiva.

Como hemos mencionado unas lineas més arriba, la propia legislacién anima al profe-
sorado a fomentar la competencia de aprender a aprender. Para ello, el profesor cuenta con una
variedad de material publicado que contiene aspectos tedricos y practicos de dicho enfoque.
Molina (2010) recoge un resumen exhaustivo de dicho material. Entre ellos, por ejemplo, desta-
ca el libro de Wenden (1991) donde se detallan las estrategias y destrezas necesarias para que el
aprendiente de lengua llegue a ser mas autonomo. Siguiendo esta idea, pero casi una década mas
tarde, Scharle y Szab6 (2000) publican una guia préctica que tiene como objetivo ayudar al pro-
fesorado de lengua extranjera a desarrollar la responsabilidad en el aprendiente, a lo largo de tres
fases: aumentar la concienciacion, cambio de actitudes y traspaso de roles. Cada fase engloba una
serie de actividades que desempefian una funcion diferente por parte del docente, dependiendo
de la finalidad de la tarea, por ejemplo: conocer a los alumnos, motivarlos, desarrollar estrategias
de aprendizaje, promover la cooperacion y la cohesion del grupo o la autoevaluacion. Ademas
de la formacion en las distintas destrezas, también incluye practica de aspectos gramaticales del
idioma, por lo que son aptas para incluirlas en el curriculo o para complementar el libro de texto.

Por otro lado, también encontramos material para que el aprendiente pueda entender por
qué y como aprende. Por ejemplo, Ellis y Sinclair (1989) ofrecen una guia para los aprendientes
de lengua extranjera que contiene practica especifica para que el alumnado pueda desempefar un
papel activo en su proceso de aprendizaje. En esta misma linea, Smith y Smith (1997) presentan
una agenda personal para aprendientes de una lengua, que les va a permitir registrar y analizar
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cualquier nota que recojan durante el proceso de aprendizaje, desde la gramatica y vocabulario
hasta la pronunciacion o las areas que presentan mayor dificultad. Este organizador personal se
puede utilizar como complemento del libro de texto. Un afio mas tarde, Lowes y Target (1998),
publican otra obra en esta linea que estamos sefialando, que examina aspectos relacionados con la
autonomia del aprendizaje y presenta formas en las que puede ser introducidas gradualmente en
el aula, mediante una variedad de actividades que animan a los aprendientes a responsabilizarse
de su propio proceso de aprendizaje, asi como ideas que dotan al alumnado con aquellas herra-
mientas necesarias para llevar a cabo dicho proceso de aprendizaje. Con todo esto, se posibilita
también una atencién mas individualizada al alumnado.

Encontramos un resumen de todo esto en las conclusiones que Montijano y Ruiz (2014, p.
316) plantean sobre la idea de que aprender a aprender implica que la responsabilidad del apren-
diente se convierta en un hecho, es decir, “tal responsabilidad debe ser ejercida en las diferentes
areas implicitas en un proceso de aprendizaje, como por ejemplo: los objetivos de adquisicion,
la evaluaciéon de los resultados y la organizacién del aprendizaje, entre otros”. De este modo, el
profesorado podra contar con una herramienta facilitadora de utilidad inconmensurable que va a
permitir a los alumnos una mayor versatilidad en su aproximacion a la adquisicion de contenidos.
Pero ademas, les va a dotar de un valor instrumental al que podran sacarle partido el resto de la
vida, cualesquiera que sean sus caracteristicas y circunstancias.

2.6.1.1. Formacion del aprendiente

En un principio, el término learner training, tal como defendian Holec (1980) o Dickin-
son y Carver (1980), entre otros, se interpretd como un recurso necesario para aquellas personas
que optaban por llevar a cabo un aprendizaje autodirigido, fuera del marco tradicional de clase.
Dichas personas necesitaban desarrollar ciertas destrezas que les permitieran hacerse cargo de su
propio proceso de aprendizaje. No obstante, y tal como hemos expuesto unas lineas mas arriba,
este panorama ha cambiado de manera notable y la formacion del aprendiente hoy en dia supone
un apreciado recurso, incluso cuando el aprendizaje se produce en el contexto del aula, un valioso
instrumento con el que poder conseguir que el alumno se involucre en el proceso de aprendizaje,
y “aprenda a aprender” (Ellis y Sinclair 1989; Wenden 1991, 1998; Legutke y Thomas, 1991;
Nunan 1994; Cotterall 1995; Dam 1995; Oxford 1990; Oxford y Leaver 1996; Scharle y Szabo,
2000; Montijano, 2005; Montijano y Ruiz, 2014).

Benson (1995) nos explica, desde un punto de vista critico, cbmo se han ido desarrollando
los diferentes enfoques del learner training. El mismo presenta una propuesta sobre como llevar
a cabo esta formacion y menciona la controversia existente en torno al uso de dicho término. Sin-
clair (2006) coincide con Benson al reconocer la existencia de términos alternativos, como por
ejemplo, learner development, learning to learn, ‘learning learning y promoting autonomy. De
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hecho, esta autora también sefiala que existe una multitud de versiones diferentes de learner trai-
ning basadas en factores relacionados con el contexto, tales como las creencias sobre el lenguaje,
el aprendizaje de lenguas, el ambiente cultural, social y politico, la naturaleza del sistema educati-
vo y las restricciones impuestas por éste, asi como la experiencia de los profesores involucrados.

Las diferentes versiones a las que alude Sinclair (2006b) se pueden situar a lo largo de una
linea continua imaginaria, atendiendo al equilibrio del control que el profesor o el alumno ejerce
sobre el proceso de aprendizaje. Por tanto, en un extremo de esta linea encontrariamos practicas
del learner training dirigidas en su totalidad por el profesor, que determinaria las estrategias o
destrezas a ensefiar. Aqui, el objetivo seria mejorar el producto reforzando el proceso. Sin embar-
go, dado que esta formacion se reduce a “la memorizacion de diversos comportamientos”, po-
demos encontrar, en el extremo opuesto, practicas de learner training totalmente dirigidas por los
alumnos: “this version has emerged from a background of critical theory and what has become
known as the ‘process approach’ to language learning (Breen 1984), in which all aspects of the
programme are negotiated between the learners and the teacher” (Sinclair, 2006). En esta version
de learner training, donde el profesor actuaria como facilitador, en lugar de como una mera fuen-
te de informacion, no habria programa de estudios especificos o establecidos de antemano. No se
centraria explicitamente en el proceso de aprendizaje o en las estrategias de aprendizaje, a menos
que los aprendientes asi lo estimasen oportuno. A pesar de considerarse una version radical, en
comparacion con situaciones de aprendizaje méas formales, se ha comprobado gque esta version
funciona correctamente en las clases de inglés de algunos institutos de secundaria, como, por
ejemplo en Dinamarca (para mas detalle véase Dam y Gabrielsen, 1988). Entre los dos extremos
de la linea continua imaginaria, podemos encontrar una posicién media, donde el profesor adop-
taria el papel de facilitador, guia, informante, para concienciar al aprendiente de lo que es la len-
gua y de lo que implica su aprendizaje, ayudandole a descubrir los procesos de los que dispone,
asi como las estrategias que mas se adecuen a ellos. Esta version no buscaria imponer una serie
de estrategias a memorizar por el alumno, sino que pretenderia que el aprendiente se involucrase
en su propio proceso de aprendizaje, para que €ste resultase mas efectivo y significativo, a la vez
que desarrollaria la autonomia del aprendizaje. Esta es la version representada en los trabajos de
Holec (1980), Ellis y Sinclair (1989), Wenden (1991), Lowes y Target (1998), Scharle y Szabo
(2000) y Montijano (2005), que pretenden clarificar como ayudar al aprendiente a llevar a cabo
esta preparacion, adquiriendo las destrezas metodoldgicas, lingiiisticas y metacognitivas que le
permitan llegar a ser el maximo responsable de su proceso de aprendizaje.

Analizando los citados trabajos, podemos observar que no hay un consenso total en lo que
respecta al numero de etapas o el orden exacto que debe seguirse para implementar el “learning
training”, sin embargo, no cabe duda de que existe un acuerdo general respecto a las principales
directrices: por un lado, es necesaria una preparacion a nivel psicolégico, con la que se pretende
que tanto el profesor como el aprendiente asuman su nuevo papel, y por otro lado, también hay
que llevar a cabo una preparacién a nivel técnico, que no sélo se trata de fomentar el uso de
aquellas estrategias de aprendizaje que, segln se desprende de la investigacion en el campo, son
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usadas por aquellos aprendientes mas competentes (Wenden y Rubin, 1987; O’Malley y Cha-
mot, 1990; Oxford, 1990; Wenden, 1991; McDonough, 1995; Chamot, 2001), sino que asimismo
introduciria la reflexion acerca de la forma en que se presentan dichas estrategias.

Antes de profundizar en el siguiente punto, hemos de sefialar que para llevar a cabo tanto
la preparacion a nivel psicologico, como la preparacion a nivel técnico, es imprescindible tener
en mente dos situaciones distintas: la del marco del aula y la de una etapa posterior en la que el
aprendiente haya finalizado sus estudios y no siga un curso regulado por la normativa educativa.
En otras palabras, el aprendiente no solo ha de estar preparado para hacerse responsable de su
aprendizaje en las clases y con la presencia de un profesor, sino que dicha preparacion ha de su-
ponerle un valor instrumental para dirigir su propio proceso de aprendizaje una vez que abandone
el &mbito de educacion formal, ya que ademas de poder adaptarlo a otros &mbitos de su vida, seria
ridiculo pensar que todos los alumnos van a aprender la totalidad del contenido de los cursos de
idiomas, una vez finalizados (Dickinson y Carver, 1980; Navarro, 2005; Montijano y Ruiz, 2014).

Preparacion a nivel psicologico

En la seccion dedicada a los nuevos roles que han de asumir el aprendiente y el profesor,
veiamos como el aprendiente, en su nuevo papel, ha de asumir una responsabilidad que, junto
con la ayuda del profesor, le permitira convertirse en responsable maximo de su propio proceso
de aprendizaje. La preparacion a nivel psicologico supone un despertar y concienciacion acerca
de lo que conlleva este cambio de roles. Para ello, es necesario que el aprendiente esté bien infor-
mado en lo que respecta al desarrollo del aprendizaje autonomo, de esta forma podré valorar por
si mismo sus ventajas e inconvenientes, e incluso se podria dar el caso de querer rechazar dicho
aprendizaje por no estimarlo oportuno o adecuado, pues, como hemos sefialado en otros aparta-
dos, no todo el mundo desea, por motivos sociales, culturales, temporales o pedagdgicos (Riley,
1988; Chan, Spratt, y Humphreys, 2002; Palfreyman, 2003; Moreira, 2007; Zhoulin, 2007) desa-
rrollar la autonomia en el aprendizaje. Igualmente, la adaptacion del aprendiente a este nuevo rol
tendra lugar si éste consigue analizar y valorar sus prejuicios y concepciones sobre aprender un
idioma asi como su papel en el proceso de aprendizaje. En este sentido, Holec (1980, p. 41) su-
giere reexaminar aspectos e ideas preconcebidas tales como: “la existencia de un método “ideal”,
que los objetivos de aprendizaje no pueden ser definidos por alguien que no conoce la lengua, la
creencia de que solo se puede aprender una lengua en presencia del profesor, etc.”.

No obstante, es importante mencionar que para que esta preparacion sea efectiva debera
estar basada en la practica (Littlejohn, 1983; Harris y Noyau; 1990; Lamb, 1997), otorgando
cierto grado de control en aspectos relativos al funcionamiento de las clases, a los cuales haremos
alusién cuando hablemos de la implementacion del learner training.
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Preparacion a nivel técnico

Como ya hemos sefialado, la formacidn del aprendiente tiene sus raices, principalmente,
en la investigacion acerca de las estrategias de aprendizaje. Varios autores relacionan dichas
estrategias con la autonomia (Wenden, 1991; Cohen, 1998; Scharle y Szabo; Manchon, 2000;
Benson, 2001; Montijano, 2005; Navarro, 2005; Palfreyman, 2013). No obstante, es necesario
mencionar aqui que, a pesar de que la importancia de que el aprendiente desarrolle, al menos,
ciertas estrategias de aprendizaje, se debe evitar caer en el error de convertir esta formacion en
algo mecénico, de lo contrario estariamos negando la naturaleza dindmica del aprendizaje (Mc-
Donough, 1999). Dedicaremos otro apartado mas adelante a bordar de un modo mas especifico
las estrategias de aprendizaje.

El intento de llevar a cabo una potencial implementacion de la autonomia en el aprendiza-
je, es decir, hacer que el alumno se responsabilice de su propio proceso de aprendizaje en el con-
texto del aula puede resultar dificil a primera vista, sobre todo ante la existencia de un programa
de contenidos preestablecido, un libro de texto o cuanto menos la existencia de ciertos materiales
seleccionados previamente por el profesor y unos criterios de evaluacion fijados por la institucion
o la normativa vigente. De hecho, la forma de llevar a cabo una formacion del aprendiente en el
aula sigue siendo objeto de polémica (Holec, 1985; Barnett, 1988; Wenden, 1991; Mendelsohn,
1995; Nunan, 1996; Scharle y Szab6, 2000). Asi, encontramos aquellos que consideran que la
formacion del aprendiz deberia llevarse a cabo como un curso separado de la formacion en len-
guas (Barnett, 1991; Benson, 1996). Este es el caso de los centros de autoaprendizaje, donde el
profesor facilita y asesora al estudiante en su proceso de aprendizaje, concienciandolo acerca de
su papel responsable, aconsejando en la seleccion del material y actividades, etc. En esta ocasion,
la formacion quedaria subordinada al curriculo y se espera que sea el aprendiente el que aplique
por su cuenta aquello que ha aprendido en la formacion. En sentido opuesto, se defiende la in-
corporacion de esta formacion, como parte inherente al aprendizaje de la lengua extranjera en
el contexto del aula, de dos formas: por un lado, integrdndola mediante la realizacion de tareas
pedagdgicas, donde se acentua el uso de estrategias de aprendizaje, especialmente las cognitivas
(Cohen, 1990; Oxford, 1990; Chamot, 1993, 1994, 1995; Rubin, 1998). Por otro lado, la incorpo-
racion de esta formacion se daria a nivel curricular, es decir, el curso de idiomas se desarrollaria
teniendo en cuenta los requisitos de formacion del aprendiente, asi como sus necesidades comu-
nicativas. Existen varios intentos de llevar a cabo esta Gltima version (cf. Navarro, 2005a).

Dado que la reflexion y la “concienciacion”, como antes hemos explicado, son etapas fun-
damentales para conseguir el desarrollo de la responsabilidad y autonomia en el aprendizaje, la
mayoria de los autores estan a favor de abordar la ensefianza de actitudes, destrezas y estrategias
de aprendizaje de una forma explicita, integrandolas, por supuesto, en el curriculo, por varias
razones practicas, que Scharle y Szabé (2000) recogen: en primer lugar, por el ahorro de tiempo
y dinero. En segundo lugar, estas autoras sefialan que siempre existen algunos alumnos que al no
estar bastante motivados, no asistirian voluntariamente a esta clase de formacion. Finalmente, se
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pueden usar los contenidos de un curriculo escolar como contexto significativo para la formacion
de estrategias.

En este sentido, el profesor va a desempefiar un papel muy importante en cuanto al fo-
mento de la responsabilidad por parte del aprendiente. Para ello, debera tener en cuenta varios
aspectos del proceso de aprendizaje en los que el aprendiente ha de ejercer su responsabilidad:
concrecion de objetivos de aprendizaje, la manera en que dichos objetivos se alcanzan, la eva-
luacion de los resultados y la organizacion del aprendizaje (Navarro, 2005; Villanueva, 2006;
Montijano y Ruiz, 2014).

A pesar de que el contexto del aula no parece favorecer el desarrollo de la responsabili-
dad del aprendiente a la hora de establecer sus propios objetivos de aprendizaje (estas decisiones
suelen estar en manos de los profesores o la propia institucion docente), esto no quiere decir que
debamos eliminar tal posibilidad, ya que podria hacerse efectiva haciendo uso de la negociacion
en el aula (Bloor y Bloor, 1988; Carver, 1984). Esta técnica resulta ser muy valiosa en lo que res-
pecta a las necesidades del aprendiente y a su motivacion (Boomer, Lester, Onore, y Cook, 1992;
Breen y Littlejohn, 2000; Huang, 2006; Nguyen, 2009). Defensores del “programa negociado”
apoyan la idea de involucrar al aprendiente en el desarrollo del programa y la concrecién de una
serie de objetivos mediante el proceso de negociacion con el profesor, teniendo en cuenta una
serie de circunstancias especificas como los materiales, el tiempo disponible, etc. (Bloor y Bloor,
1988; Boomer et al., 1992; Tudor, 1996; Markee, 1997; Nunan, 1988, 1999; Breen y Littlejohn,
2000; Breen, 2001).

No obstante, el programa negociado puede sugerir algunas trabas. Asi, si los curriculos
o programas académicos tienen como objetivo superar un examen final (tipo certificacion en es-
cuelas oficiales de idiomas), sera complicado negociar los objetivos de aprendizaje. A esto se une
la falta de conocimientos por parte del aprendiente acerca del idioma y lo que conlleva aprender
un idioma. Por todo esto, el programa negociado se aplica con mayor frecuencia en el marco de
Centros de Aprendizaje o aprendizaje autodirigido, que en el contexto del aula.

En cuanto a la forma de alcanzar los objetivos de aprendizaje, que previamente han sido
establecidos, es necesario que el aprendiente sea consciente y haga un uso adecuado y efectivo
de los recursos necesarios para lograr tal fin. Debera conocer qué actividades ha de realizar y la
forma de llevarlas a cabo, asi como los materiales mas apropiados. Pero ademas es conveniente
que el aprendiente tenga presente la existencia de ciertos aspectos que le van a permitir realizar
una eleccién lo mas adecuada posible. Nos referimos a los distintos estilos de aprendizaje (Kolb,
1984; Honey-Mumford, 1986; Reid, 1995), los objetivos que persigue la actividad, asi como las
destrezas que pretende fomentar, para lo cual el aprendiente debera estar familiarizado con el
metalenguaje y asi poder decidir si tales objetivos se adecuan o no a sus necesidades. De igual
manera, es esencial que el aprendiente conozca el elenco de posibilidades que las actividades
pueden presentar para su puesta en practica.
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Otro sistema que favorece el desarrollo de la responsabilidad es el fomento de la autoe-
valuacién (Holec, 1980; Dickinson, 1987; Nunan, 1988; Dam y Legenhause, 1999; Montijano,
2005; Blanche y Merino, 2006), mediante el uso de cuestionarios, portfalios o diario del aprendiz,
“ya que nos van a permitir comprobar si los objetivos deseados se han alcanzado, si se ha definido
el objetivo apropiadamente y si las necesidades se han analizado correctamente” (Montijano y
Ruiz, 2014, p. 316). Sin embargo, parece ser que la autoevaluacién del aprendiente plantea cier-
tos problemas en el seno de una institucion educativa (Blue, 1988; Haughton y Dickinson, 1989;
Navarro, 2005; Montijano y Ruiz, 2014). Por ejemplo, algunas instituciones no suelen aplicar
la autoevaluacion ante la existencia de unas pruebas cuyo objetivo es otorgar un certificado que
acredite el nivel que posee el aprendiente. De este y otros aspectos relativos a la evaluacién, nos
ocuparemos en un apartado posteriormente dada su relevancia en el fomento de la autonomia.

De todo esto se desprende, tal como hemos observado en las publicaciones consultadas,
que aprender a aprender se concibe como un marco metodoldgico de caracter mas general, que
establece unos parametros educativos que van a permitir y facilitar tanto la autonomia del apren-
diente, como el uso de las estrategias de aprendizaje.

2.6.2. Estrategias de aprendizaje

Como venimos recogiendo a lo largo de este trabajo, el campo de la educacion ha experi-
mentado un cambio gradual y significativo con respecto al centro de interés en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje, y asi el énfasis ahora recae en el aprendiente y el aprendizaje, y no tanto en
el profesor y la ensefanza (Benson y Voller, 1997; Hismanoglu, 1997; Lessard Clouston, 1997,
Nunan, 1998; Montijano, 2005; McCombs y Miller, 2007; Barrios, 2015).

En este contexto de cambio, las investigaciones en el ambito de la ensefianza-aprendizaje
de una lengua extranjera comienzan a interesarse por conocer la forma de procesar una infor-
macion nueva por parte de los aprendientes, asi como por las estrategias que estos usan para
comprender, aprender y recordar tal informacion (Hismanoglu, 1997) con el fin de desarrollar su
competencia en la lengua meta de la forma maés efectiva.

2.6.2.1. Origen y definicion del termino

La base tedrica de este enfoque la encontramos en la ciencia cognitiva, que surgio en la
década de los 60, en EE.UU, como respuesta al paradigma conductista, que estaba en auge por
esta época. La teoria cognitiva “has largely succeed in drawing a picture of how information is
stored in memory and what processes are entailed in learning” (Montijano, 2005, p. 182), es de-
cir, defiende la idea de que la actividad del aprendizaje es computada en la mente humana.
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Estas raices de las estrategias de aprendizaje en la ciencia cognitiva se pueden apreciar
en las primeras definiciones que la literatura en este campo recoge. Nos referimos, en concreto,
a la que propuso Weinstein y Mayer (1986, p. 315, citado en Lessard-Clouston, 1997), quienes,
desde una perspectiva general, las definian asi: “behaviours and thoughts that a learner engages
in during learning [which are] intended to influence the learner’s encoding process”.

Mayer (1988, p. 11, citado en Lessard-Clouston, 1997), mas tarde, las definiria de una
forma mas especifica como “behaviours of a learner that are intended to influence how the learner
processes information”.

De estas definiciones destacamos las ideas esenciales de que los seres humanos procesa-
mos la informacion y que el aprendizaje conlleva el tratamiento de tal informacion. Por todo ello,
es obvio que las estrategias de aprendizaje estan presentes en todo tipo de aprendizaje y ense-
fianza como las matematicas, ciencias, historia o lenguas extranjeras entre otras, independiente-
mente del contenido y el contexto. Sin embargo, en este trabajo nos centraremos en el campo de
la ensefianza de L2, donde no solo las definiciones en torno a este término son numerosas, Sino
que también podemos comprobar que incluso la propia terminologia no siempre es uniforme.
Asi pues, algunos autores utilizan el término “learner strategies” (Wenden y Rubin, 1987), pero
también podemos leer: “learning strategies” (O’Malley y Chamot, 1990), “learning behaviours”
(Politzer y McGroarty, 1985), “cognitive processes” (Rubin, 1981) o incluso “language learning
strategies” (Oxford, 1990).

Por otro lado, cuando hablamos de definir las estrategias de aprendizaje, observamos la
existencia de términos tales como técnicas, mecanismos, procesos, planes, acciones, operacio-
nes, comportamientos, destrezas de aprendizaje, pasos, habilidades cognitivas, etc., lo que pone
de manifiesto la falta de consenso existente a la hora de definirlas (Wenden, 1985, 1991, Cohen,
1998, Garcia Herrero, 2013).

El término “estrategia de aprendizaje” aumentaria su popularidad entre las investigacio-
nes llevadas a cabo a mediados de los afios setenta en el campo de la adquisicién de segundas len-
guas (Rubin, 1975; Tarone, 1977; Bialystok, 1978; Naiman et al., 1978; Wong Fillmore, 1979),
dando lugar a numerosas publicaciones de articulos y ponencias al respecto (O"Malley y Chamot,
1990; Oxtord, 1990; Wenden, 1991; Cohen, 1998; Macaro, 2006; Griffiths y Oxford, 2014; Ba-
rrios, 2015).

Gran parte de esta literatura surgio por el deseo de identificar las caracteristicas de los
alumnos mads efectivos, con mas éxito, en el aprendizaje de un idioma (Wenden, 1986; Rubin,
1987; Stern, 1975; Oxford, 1990; Montijano, 2005), pues tanto profesores, como investigadores
habian observado que algunos aprendientes abordaban las tareas de aprendizaje del idioma con
mas éxito que otros (Rubin, 1987, p. 15). El primer trabajo que se conoce sobre estrategias de
aprendizaje es el que realiz6 Aaron Carton (1966).
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“In this study he noted that learners vary in their propensity to make inferences and
in their ability to make valid, rational, and reasonable inferences. Carton also recognized
that tolerance of risk [...] would vary with ability to make good inferences”

(Rubin, 1987, p. 19).

Otros ejemplos de investigaciones que se realizaron con posterioridad son las centradas
en “the good language learner” (Rubin, 1975, 1979; Naiman et al. 1978), en las que perfilan las
estrategias que los buenos aprendices de lengua muestran y emplean, y que, una vez identifica-

das, podrian ser ttiles para aquellos aprendientes con menos éxito en el aprendizaje del idioma
(Hismanoglu, 2000).

Oxford (1994) recopila algunas de las caracteristicas que Rubin (1975) ya habia concre-
tado acerca de estos buenos aprendientes de lengua:

“Good Language Learners are willing and accurate guessers, have a strong drive to
communicate, are often uninhibited; are willing to make mistakes; focus on form by looking
for patterns and analyzing, take advantage of all practice opportunities; monitor their speech
as well as that of others; and pay attention to meaning”.

(Oxford, 1994, pp. 45-46).

Por su parte, Ellis (1985) propone una serie de cualidades definitorias (recopiladas en la
web del centro virtual cervantes) de lo que seria un buen aprendiente, integrando y sintetizando
todas las aportaciones anteriores. Asi, para este autor, el buen aprendiente de lenguas responde
de manera positiva a la dinamica del grupo en la situacion de aprendizaje, sin llegar a desarrollar
sentimientos negativos como la ansiedad. Aprovecha cada ocasion que se le ofrece para usar la
lengua meta y explota al maximo todas las ocasiones que se le presentan para practicar la com-
prension del discurso en LE y para dar una respuesta, lo que supone atender al significado antes
que a la forma del mensaje. Ademas, complementa el aprendizaje alcanzado, mediante el contac-
to directo con hablantes de la LE, con técnicas de estudio (como, por ejemplo, la elaboracion de
listas de vocabulario), prestando asi atencion a la forma del mensaje. Posee la capacidad de ana-
lisis necesaria para percibir, categorizar y almacenar las caracteristicas lingiiisticos de la LE, asi
como para comprobar sus errores. Tiene un fuerte deseo por aprender la LE (que pueden ser re-
flejo tanto de una motivacion integradora como de una instrumental) y al mismo tiempo responde
positivamente a las tareas de aprendizaje que ha elegido o le han sido presentadas. También esta
dispuesto a experimentar y correr riesgos, sin temor a hacer el ridiculo y es capaz de adaptarse a
diferentes situaciones de aprendizaje.
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Halim (2015), examina, a través de un estudio de casos, la nocion del “buen aprendiente
de lenguas extranjeras”, en un intento de identificar los prerrequisitos claves para alcanzar un
aprendizaje de idiomas efectivo. Basandose en la literatura discutida al respecto, asi como en el
estudio de caso que presenta en su articulo, este autor concluye exponiendo una serie de caracte-
risticas claves que definen a este aprendiente, el cual necesita:

e Tener una actitud positiva ante el aprendizaje y la practica;

e Enfrentarse de manera positiva a las demandas del aprendizaje de una lengua extranjera;
e Entender el idioma como un sistema;

e Comprobar el desarrollo de la lengua extranjera; y

e Usar el idioma comunicativamente siempre y cuando sea posible.

Ante un panorama de creciente interés por identificar las estrategias de aprendizaje que
el buen aprendiente de lengua usa para aprender la lengua meta en cuestion, urge la necesidad de
dar fundamentacion teorica a esta disciplina. Asi, se profundiza en la definicion de las estrategias
de aprendizaje y se comienzan a registrar casos en los que los aprendientes aplican dichas es-
trategias, dando lugar a diferentes descripciones y clasificaciones de las mismas (Wenden 1986,
O’Malley y Chamot 1990; Oxford, 1990; Cohen, 1998).

En cuanto a la definicion, algunos autores las perciben como comportamiento, por tanto,
son observables (Rubin, 1975; Stern, 1992), mientras que otros afaden a dicho rasgo un aspecto
cognitivo (O'Malley y Chamot, 1990; Oxford, 1990; Cohen, 1998). Del mismo modo, algunos
autores reflejan el hecho de que las estrategias son conscientes e intencionadas (Cohen, 1987;
Stern, 1992; Oxford, 1993).

Para Rubin (1987, p. 19), las estrategias de aprendizaje son un conjunto de operaciones,
pasos, planes y rutinas usadas por el aprendiente y que le facilitan la obtencion, almacenamiento
y recuperacion de informacion. Siguiendo esta misma linea, Stern (1992, p. 261) afirma que el
concepto de estrategias de aprendizaje va a depender de que los aprendientes se impliquen de
forma consciente con actividades que persiguen ciertos objetivos, y asi las estrategias de aprendi-
zaje pueden ser ampliamente entendidas como técnicas de aprendizaje o direcciones deliberadas
con una intencion. En este sentido, Oxford, (1993, p. 18) define las estrategias de aprendizaje de
una lengua como acciones especificas, comportamientos o técnicas concretas que los estudiantes
utilizan, a menudo, deliberadamente, para mejorar su progreso en el desarrollo de las destrezas
de una segunda lengua.
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Por su parte, O’Malley y Chamot (1990, p. 1) definen estrategias de aprendizaje como
“special thoughts that individuals use to help them comprehend, learn or retain new information”.
Estos autores observan que la adquisicion de una segunda lengua es equivalente a una destreza
cognitiva compleja y van a centrar su estudio de estrategias de aprendizaje en un modelo de
procesamiento de informacion. En este sentido, amplian la definicion anteriormente citada y de-
scriben las estrategias de aprendizaje como “complex procedures that individuals apply to tasks;
consequently, they may be represented as procedural knowledge which may be acquired through
cognitive, associative, and autonomous stages of learning” (O**Malley y Chamot, 1990, p. 52).

Sin embargo, Oxford (1990, p. 8) sugiere ampliar estas definiciones por no transmitir
completamente la riqueza que envuelve las estrategias de aprendizaje. Segun esta autora, dichas
estrategias son acciones especificas que los aprendientes llevan a cabo para que el aprendizaje sea
mas fécil, mas divertido, mas autodirigido, mas efectivo y aplicable a nuevas situaciones. Aqui,
esta autora afiade “la esfera del placer” tal y como menciona Marins de Andrade (2010, p. 142) al
hecho de transformar el aprendizaje en algo agradable.

Estas definiciones de la década de los 90 representan un cambio con respecto a las defini-
ciones originarias centradas en el producto de las estrategias de aprendizaje lingiiistico en com-
petencia lingiiistica y sociolingiiistica (Lessard-Clouston, 1987, p. 2). Ahora el énfasis se sitia en
los procesos y las caracteristicas de las estrategias de aprendizaje. Este mismo autor recoge una
serie de rasgos comunes y propios de las estrategias de aprendizaje lingiiistico presente en todas
las definiciones: en primer lugar, son creadas por el propio aprendiente y son pasos ejecutados
por ¢l mismo. En segundo lugar, las estrategias de aprendizaje hacen que progrese el aprendizaje
lingiiistico y ayudan a desarrollar la competencia lingiiistica reflejadas en las cinco destrezas co-
municativas de una lengua extranjera. En tercer lugar, las estrategias de aprendizaje pueden ser
visibles (comportamientos, pasos o técnicas) o invisibles (pensamientos o procesos mentales). En
cuarto lugar, éstas implican informacién y memoria (conocer el vocabulario, las reglas gramati-
cales, etc.).

Conforme avanzan las investigaciones acerca de las estrategias de aprendizaje, se hace
mas visible el nexo existente entre el uso de estas estrategias por parte del aprendiente y la au-
tonomia del aprendizaje (Holec, 1981; Wenden, 1981; Littlewood, 1996; Oxford, 1999; Little,
1999; Scharle y Szab6, 2000; Navarro, 2005; White, 2008).

Siguiendo esta linea, encontramos la idea de Holec (1981, p. 3) que defiende la formacion
para autodirigir el aprendizaje y por tanto el uso de las estrategias de aprendizaje. Todo esto da
lugar al origen de nuevos conceptos como aprender a aprender, la formacion del aprendiz o ense-
fianza estratégica, entre otros, los cuales ya hemos analizado anteriormente. Oxford (1999), tam-
bién defiende el papel esencial que las estrategias de aprendizaje juegan en el desarrollo de la au-
tonomia, pues al considerar las estrategias como acciones o comportamientos concretos mediante
los cuales el aprendiente intenta mejorar el aprendizaje de una lengua, éstas reflejan el grado de
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autonomia del aprendiente, al mismo tiempo que le ayudan a desarrollar la autonomia. Scharle y
Szab0 (2000, p. 8) coinciden con Oxford (1999) al sefialar que las estrategias de aprendizaje son
herramientas que pueden mejorar la competencia lingiiistica, y afirman que los aprendientes s6lo
podrian ser responsables de su competencia si se dan cuenta de la utilidad de estas herramientas.

Gargallo (1999, p. 38) define el concepto de estrategias de aprendizaje como “conjunto
de planes, mecanismos u operaciones mentales que el individuo que aprende una lengua pone en
marcha de forma consciente para que el proceso de aprendizaje se efectle y se agilice”, por lo
que esta también relacionado con la autonomia del aprendizaje y el autoaprendizaje. Igualmente,
Kiister (2004, pp. 37-38) defiende que existe un nexo de unién entre el concepto de autonomia y
el de estrategias, por encontrarse dentro del marco de las teorias cognitivas, las cuales consideran
al aprendiente como una persona autonoma. Mas adelante afirma que las estrategias son la clave
para adquirir la autonomia.

Una definicion mas reciente es la propuesta por Griffiths (2008, 2013, citado en Barrios,
2015, p. 51), que incluye de manera explicita la dimension autorreguladora de las estrategias de
aprendizaje, ya que éstas se consideran actividades que los aprendientes escogen de manera cons-
ciente con el objetivo de regular su propio aprendizaje del idioma.

Como hemos podido observar a lo largo de esta seccion, y siguiendo las palabras de
Gargallo, Suéarez-Rodriguez y Pérez-Pérez (2009, p. 1) “las estrategias de aprendizaje son un
constructo multidimensional, polisémico y confuso en ocasiones, del que se han dado multiples
definiciones”. Estos mismos autores, en su definicion de estrategias de aprendizaje, resumen muy
bien las caracteristicas esenciales de las definiciones presentadas hasta el momento, mencionan-
do componentes claramente vinculados a la autonomia en el aprendizaje, tales como intencio-
nalidad, conciencia de objetivos de aprendizaje, control de la actividad cognitiva por parte del
aprendiente, valoracion de rutas alternativas y toma de decisiones adecuadas a las condiciones
del contexto. Estos elementos van a permitir activar las destrezas habilidades necesarias para
alcanzar un aprendizaje significativo.

2.6.2.2. Taxonomia de estrategias de aprendizaje

Tal y como ocurria con la definicion, no hay una unica clasificacion de las estrategias de
aprendizaje de la lengua (Tarone, 1977, 1981, 1983; Wong Fillmore 1979; O'Malley et al., 1985;
Wenden y Rubin 1987; Bialystok, 1990; Oxford 1990; Stern 1992), aunque la mayoria de los
intentos de clasificar dichas estrategias reflejan, en mayor o menor medida, categorizaciones que
no son muy diferentes entre si. Hismanoglu (2000) nos presenta las clasificaciones de estrategias
de aprendizaje mas relevantes de la década de los 80s y lo 90s.

Rubin (1987, citado por Hismanoglu, 2000, pp. 2-3) diferencia las estrategias que contri-
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buyen directa e indirectamente al aprendizaje del idioma, clasificandolas en tres grupos: estrate-
gias de aprendizaje, estrategias de comunicacion y estrategias sociales.

Las estrategias de aprendizaje son aquellas que pueden contribuir de forma directa al de-
sarrollo del sistema de la lengua construido por el alumno vy, a su vez, se dividen en estrategias
cognitivas y metacognitivas.

Las estrategias cognitivas son, segin Rubin (1987, p. 23), pasos u operaciones usadas en
el aprendizaje o en la resolucion de problemas que requieren un andlisis directo, la transforma-
cion o la sintesis de los materiales de aprendizaje. Este autor identifica seis estrategias cognitivas
principales: aclaracion o confirmacién, razonamiento deductivo e inductivo, practica, memoriza-
cion y seguimiento. Por otro lado, las estrategias metacognitivas, son aquellas que se utilizan para
supervisar, graduar o autodirigir el aprendizaje de la lengua en cuestion (Rubin, 1987).

En cuanto al grupo de estrategias que afecta indirectamente al aprendizaje, encontramos
las estrategias de comunicacion y las estrategias sociales. Las estrategias de comunicacion, segin
Rubin (1987), tienen menor relacién con el aprendizaje de una lengua dado que se centran méas
en el propio proceso de la comunicacion, como, por ejemplo, la obtencion del significado o acla-
racion de lo que el hablante quiere decir. Entre las estrategias de comunicacion, encontramos el
uso de sindnimos, oraciones simples, gestos 0 mimica, circunloquio o paréafrasis, (Rubin, 1981).
Las estrategias sociales, por su parte, contribuyen de manera indirecta al aprendizaje, pues no
conducen directamente a la obtencion, almacenamiento, recuperacion y uso de la lengua, sino que
se relacionan con aquellas actividades en las que el estudiante tiene la oportunidad de exponerse

a determinadas situaciones donde verifica lo que ha aprendido.

Segtn recoge Montijano (2005, p. 179), en 1985, O’Malley y Chamot disefiaron un estu-
dio para identificar el rango, el tipo y la frecuencia de estrategias utilizadas por estudiantes de LE.
Cinco afios mas tarde, ademas de un repaso de la literatura sobre las estrategias de aprendizaje,
realizan un andlisis, y descripcion de las mismas y las clasifican en estrategias metacognitivas,
cognitivas y socioafectivas (O’Malley y Chamot, 1990, pp. 44-46).

Las estrategias metacognitivas, segin O’Malley y Chamot (1990), exigen planificacion,
reflexion, supervision y evaluacion de aprendizaje. Entre las principales estrategias metacogni-
tivas se incluyen organizadores avanzados, atencion directa, atencion selectiva, autodireccion,
planificacién funcional, autocontrol, produccion retardada, autoevaluacion. Por otro lado, las
estrategias cognitivas estan mas limitadas a tareas especificas de aprendizaje e implican una
manipulacion mas directa del material de aprendizaje, como, por ejemplo, la repeticion, la traduc-
cion, la agrupacion de elementos o la toma de notas. En cuanto a las estrategias socio-afectivas,
¢éstas estan relacionadas con las actividades de mediacion e interaccion social con otras personas,
como, por ejemplo: la cooperacion y trabajo con sus iguales para resolver problemas, la pregunta
para la aclaracion, el uso del control mental para asegurarse de que la actividad tendra éxito o
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para reducir la ansiedad en torno a una tarea.

En este marco tedrico, podemos observar que la metacognicién tiene sus raices en un
modelo cognitivo de destrezas en el aprendizaje.

Oxford (1990), por su parte, desarroll6 una de las clasificaciones mas detallada y siste-
matica, dado que organiza las estrategias de aprendizaje atendiendo al proposito principal de
¢éstas: contribuir de manera directa o indirecta al aprendizaje y al desarrollo de la competencia
comunicativa, que constituye a su vez el fundamento del enfoque comunicativo en la ensefianza
de LE, donde el estudiante debe desempefiar un papel mas activo y asumir mas responsabilidad,
de ahi que requiere el uso de herramientas especificas o acciones concretas, entre las que se en-
cuentran las estrategias de aprendizaje. Este planteamiento, por tanto, tiene base conductual: las
estrategias estan orientadas a un problema, son flexibles, a veces conscientes, no observables y se
pueden ensefar; engloba diversos aspectos del aprendiente y estan influenciadas por un nimero
de factores como la motivacion, el género, los antecedentes culturales, actitudes y creencias, tipo
de tarea, edad y estilos de aprendizaje (Oxford, 1990).

Esta clasificacion a la que nos estamos refiriendo recibe el nombre de Strategy Inventory
for Language Learning (SILL). En primer lugar, esta autora plantea una distincion entre dos
categorias principales estrategias directas (relacionadas directamente con la nueva lengua que se
aprende y que necesitan diversos procesos mentales para procesar la informacion) y estrategias
indirectas (no estan relacionadas directamente con el nuevo idioma ya que sirven de ayuda indi-
recta en la adquisicion del mismo). Estas dos categorias, ademas, se dividen en otros grupos, que
a su vez se distribuyen en varios subgrupos, tal como queda reflejado en el siguiente esquema:

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
Estrategias Directas Estrategias Indirectas
DE MEMORIA METACOGNITIVAS
(Para retener y acordarse de las nuevas (Para coordinar el proceso de aprendizaje)
informaciones) 1. Delimitar lo que se va a aprender
1. Crear asociaciones mentales 2. Ordenar y planear lo que se va a apren-
2. Asociar imagenes y sonidos der
3. Dar respuestas fisicas 3. Evaluar el aprendizaje, analizando los
problemas y buscando soluciones
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

COGNITIVAS
(Para dar sentido al aprendizaje y produ-
cir el lenguaje)
1. Practicar los contenidos comunicati-
VOS
2. Codificar y descodificar mensajes
3. Analizar y razonar
4. Utilizar recursos para organizar la
informacion y poder utilizarla

AFECTIVAS
(Para regular las emociones)
1. Reducir la ansiedad
2. Animarse
3. Controlar las emociones

COMPENSATORIAS
(Para ayudar a los estudiantes a vencer
lagunas de conocimientos para continuar
la comunicacién)
1. Adivinar el sentido
2. Resolver problemas de comunicacion
(Estrategias de comunicacion)

SOCIALES
(Para que el estudiante aprenda con los
demas aumentando su nivel de interaccion
con la lengua objeto)
1. Pedir aclaraciones, verificaciones o
repeticiones
2. Interactuar con hablantes nativos y ha-

blante no nativos.
3. Empatizar con los demas

Figura 5: Estrategias de aprendizaje segin Oxford (Adaptado de Gargallo, 1999, p. 41).

Si analizamos la clasificacion que posteriormente realizaria Stern (1992, pp. 262-266),
encontramos cinco principales estrategias de aprendizaje, consideradas Utiles cuando se aprende
una nueva lengua. Estas son: estrategias de planificacién y control, estrategias cognitivas, es-
trategias comunicativas-experimentales, estrategias interpersonales y estrategias afectivas. Las
estrategias de control y planificacion hacen referencia a la intencion del aprendiente de dirigir su
propio proceso de aprendizaje. Si el profesor desempefia aqui su papel de consejero o recurso,
el alumno podra decidir qué hacer con el aprendizaje del idioma, establecer metas razonables,
seleccionar una metodologia y recursos apropiados, y comprobar su progreso y evaluar sus logros
a partir de sus metas y expectativas (Stern, 1992, p. 263). Por otro lado, las estrategias cognitivas
se consideran como pasos u operaciones usadas en el aprendizaje o resolucion de problemas que
implica un andlisis directo y la transformacion o sintesis de los materiales de aprendizaje. Entre
ellas encontramos lassiguientes: clarificar, verificar, razonar inductiva o deductivamente, practi-
car, memorizar y comprobar. En cuanto a las estrategias comunicativas, el aprendiente usa estas
técnicas para evitar posibles interrupciones en una conversacion y conseguir, de este modo, que
no se interrumpa. Como estrategias comunicativas se recogen la circunlocucion, la gesticulacion,
el parafraseo y pedir repeticion y explicacion (Stern, 1992, p. 265). Con las estrategias interper-
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sonales, los alumnos podran controlar su propia evolucion y evaluar su actuacion. Y mediante las
estrategias afectivas se deben establecer actitudes positivas hacia todo aquello relacionado con la
lengua extranjera (actividades de aprendizaje, hablantes, etc.).

También cabe destacar otros autores espafioles en la clasificacion y estudio de las estra-
tegias de aprendizaje como, Fernandez (1996, 2005), Madrid (2000), Valcarcel, Coyle y Ver-
du (1996), Franco (2004), Fonseca (2005), Fernandez (2006), entre otros. Por ejemplo, Madrid
(2000) recopila algunas definiciones de estrategias de aprendizaje, asi como varias clasificaciones
de varios autores internacionales y espafioles que tratan este tema. Asi pues, incluye la clasifica-
cion aportada por Valcarcel, Coyle y Verdd (1996), que consta de treinta estrategias agrupadas en
cuatro apartados y subapartados:

e Sensibilizacidon y motivacion: procesos de planificacion, procesos afectivos y sociales.
e Adquisicion y codificacion: comprension, retencion, construccion y transformacion.
e Automatizacion: transferencia y comunicacion.

e Evaluacion: Autoevaluacion.

Hasta ahora, en este apartado hemos presentado las diferentes taxonomias y grupos de
estrategias revisadas en la literatura al respecto. A continuacién, analizaremos el papel que han
jugado y la importancia que presentan las referidas estrategias en relacion al proceso de ensefian-
za-aprendizaje de una lengua extranjera.

2.6.2.3. Importancia de las estrategias de aprendizaje en el proceso de aprendizaje
de la lengua

Para reconocer el papel de las estrategias de aprendizaje en el aprendizaje de la lengua,
asi como su importancia, es necesario tener una perspectiva amplia de los porqués y los fines
del aprendizaje del idioma. El propoésito del aprendizaje de idiomas es la adquisicion de la com-
petencia lingiiistico-comunicativa, que se puede alcanzar mediante una seleccion apropiada de
actividades por parte del profesorado y gracias al uso correcto de las estrategias de aprendizaje
por parte del aprendiente.

Lessard-Clouston (1997) sefiala la diferencia entre estrategias de aprendizaje y estrategias
comunicativas, destacando que las primeras se refieren a todas aquellas que el aprendiente utiliza
en el aprendizaje de la lengua meta, mientras que las estrategias de comunicacion se consideran
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como un tipo particular de estrategias de aprendizaje.

Consecuentemente, si el profesorado persigue el desarrollo de la competencia comuni-
cativa de sus alumnos, debera familiarizarse con las estrategias de aprendizaje lingiiistico (His-
manoglu, 1997; Lessard-Clouston, 1997), asi como comprometerse a ayudar a su alumnado a
seleccionar aquellas estrategias mas apropiadas para obtener un aprendizaje lingiiistico de ca-
lidad (Alonso y Cartula, 2003). De este modo, cuando el aprendiente, de manera consciente o
inconsciente, elige estrategias que se acomodan a su estilo de aprendizaje, éstas se convierten en
sus herramientas Utiles para activar y regular el proceso de aprendizaje y conseguir resultados
duraderos y significativos.

Hace mas de tres décadas que se reconocio la importancia de las estrategias de comunica-
cion como factor clave de la competencia estratégica comunicativa (Canale y Swaim, 1980). En
la ensefianza de la lengua extranjera, se recogen numerosas investigaciones centradas en las estra-
tegias de comunicacion (Tarone, 1981; Faerch y Kasper, 1983; Wenden, 1985; Bialystok, 1990;
Oxford, 1990; Lian, 1995; Littlewood, 1996, Malmberg, 2002, Tornberg, 2005). Asi, por ejem-
plo, Tarone (1981) define este tipo de estrategias como los intentos que realizan el aprendiente
para superar la distancia entre su conocimiento lingiiistico y aquél que poseen los hablantes de
la lengua meta, en situaciones de comunicacion real. En la clasificacion de las estrategias de co-
municacién propuesta por esta autora encontramos: parafrasis, palabras de reciente creacion, cir-
cunlocuciones, préstamos, traduccion literal, intercambio lingiiistico, pedir ayuda, gesticulacion
o abandono del mensaje. Oxford (1990) prefiere el término de compensacion para referirse a las
estrategias de comunicacion. Por su parte, Littlewood (1996) asocia las estrategias de comunica-
cion con la autonomia del aprendiente, ya que le permiten trabajar de manera mas independiente
con aquellos textos o situaciones sociales planteadas y a su vez contribuyen a desarrollar la auto-
nomia del aprendizaje.

Segun el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, para que los aprendien-
tes puedan llevar a cabo tareas comunicativas, no solo tendran que realizar actividades de lengua
con caracter comunicativo, sino que ademas tendran que poner en funcionamiento estrategias de
comunicacion, las cuales se definen como:

“un medio que el aprendiente del idioma usa para movilizar y equilibrar sus recursos, poner
en funcionamiento destrezas y procedimientos que le permitan satisfacer las demandas de comuni-
cacion que hay en el entorno, y completar con éxito la tarea en cuestion de la forma mas completa
0 mas economica posible, dependiendo de su finalidad especifica. En este sentido, el uso de estra-
tegias de comunicacion se puede considerar como la aplicacion de los principios metacognitivos:
“planificacion, ejecucion, control” y reparacion de los distintos tipos de actividad comunicativa:
comprension, expresion, interaccién y mediacion”.

(MCER, 2002, pp. 60-61).
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En el analisis de las distintas clasificaciones de las estrategias de aprendizaje, hemos po-
dido observar que existen estrategias que estan relacionadas directamente con la manipulacion de
los elementos lingiiisticos de la lengua extranjera; éstas se denominan estrategias directas. Dentro
de este grupo, se encuentran las estrategias cognitivas, que van a contribuir a la comprension y
produccion de mensajes lingliisticos, gracias a un amplio abanico de funciones como: la repeti-
cién de modelos de lenguaje, la escritura de informacion presentada de manera oral, la prepara-
cion de un resumen, la deduccion del significado por el contexto, etc. Segun Rubin (1987), éstas
se refieren a los pasos u operaciones que se utilizan en la solucion de problemas que exigen un
analisis directo, transformacion o sintesis de los materiales de aprendizaje.

Por otro lado, las estrategias indirectas son aquellas que no estan relacionadas de manera
directa, ya que su funcion es apoyar de manera indirecta al proceso de ensefianza y aprendizaje
de la nueva lengua. Estas ultimas se dividen en estrategias metacognitivas, afectivas y sociales.
Especial atencion merecen las estrategias metacognitivas, por su estrecha relacion con nuestro
estudio. Por estrategias metacognitivas se entiende aquellas que permiten que los aprendientes
controlen su propio proceso de aprendizaje (Brown, et al, 1982; Monereo, 1995; Wenden, 1998)
Entre ellas se encuentran: fijar objetivos de aprendizaje, identificar el objetivo de una tarea, pla-
nificar recursos para realizar una actividad concreta, prestar atencion de forma selectiva a as-
pectos lingiiisticos o a determinadas situaciones comunicativas y la evaluacion del proceso de
aprendizaje mediante la observacion, correccion, identificacion y analisis de errores con el fin de
reducirlos o eliminarlos.

Lobato (2006, p. 11), entre otros autores, reconoce la importancia de la ensefianza de las
estrategias metacognitivas, al afirmar que “son el rasgo mas caracteristico para quien necesita se-
guir aprendiendo autonomamente a lo largo de la vida”. Igualmente, reconoce que es importante
que el alumno aprenda a regular por si mismo su aprendizaje, lo que supone tomar consciencia de
qué, para qué, cémo, cuando aprenden y cudndo no y por qué. Los estudios sobre la metacogni-
cion “se centran en dos dimensiones: el conocimiento de los propios procesos cognitivos y la for-
ma en que influye este conocimiento en los procesos del aprendizaje y su control” (Pozo, 2006).
Ambas dimensiones estan estrechamente relacionadas entre si, de modo que el aprendiente com-
petente utiliza sus conocimientos metacognitivos para autorregular eficazmente su aprendizaje,
una actividad que a su vez puede permitirle adquirir nuevos conocimientos que estan relaciona-
dos con la tarea, con las estrategias para afrontarla y con sus propios recursos como aprendiente”
(Pozo, 2006, p. 60). Este autor hace referencia a la metacognicion como una “cognicién acerca
de la cognicién” (Pozo, 2006, p. 63). Esto nos conduce a diferenciar los términos de cognicion
y metacognicion. Segun Organista (2005, p. 84), la cognicion hace referencia a los diferentes
elementos que participan en la actividad cognoscitiva (estrategias, procesos, operaciones, etc.)
para cumplir con la tarea, mientras que se hace alusion a la metacognicién cuando intervienen
elementos enfocados hacia la comprension de la manera en que se lleva a cabo la tarea, hacia el
control mismo de la actividad cognoscitiva.
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En este orden de ideas, se manifiesta también la importancia de la ensefianza de las estra-
tegias cognitivas y metacognitivas, con el fin de proporcionar a los estudiantes las herramientas
necesarias que le ayuden a convertirse en aprendientes autbnomos y conscientes de su propio
proceso de aprendizaje.

Por otro lado, las estrategias afectivas son utilizadas para manejar los efectos relacionados
con el aprendizaje, pues tienen en cuenta la influencia que los procesos afectivos pueden ejercer
sobre este proceso. Asi, estas estrategias permiten al aprendiente regular las emociones, moti-
vaciones, actitudes hacia el aprendizaje de la nueva lengua. EI alumno puede crear un contexto
de estudio efectivo a través de estrategias tales como: reducir la ansiedad, animarse a si mismo
0 ser consciente de su estado de animo o de las caracteristicas que conforman su personalidad:
timido, inhibido, arriesgado, asertivo, tolerante con los errores de los demas y con los suyos
propios, etc. El grado de éxito no solo va a depender unicamente de saber como estudiar o no,
sino que el aprendiente deberd estar interesado en hacerlo. Ademas, es necesario que regule las
interferencias emocionales con el fin de evitar cualquier alteracién en los procesos cognitivos.
Aqui el papel del profesor es fundamental, pues debe ayudar al aprendiente a superar sus miedos
e inhibiciones, creando un clima de estudio relajado donde se trabajen las estrategias cognitivas
y metacognitivas y se fomente una actitud positiva hacia el aprendizaje en general, y ante las
tareas que se realizan en el aula, en particular. Finalmente, las estrategias sociales estan relacio-
nadas con el deseo de interactuar con hablantes nativos y la cooperacion con otros estudiantes;
en otras palabras, estan asociadas al uso de la lengua como un instrumento social que facilita el
aprendizaje y a aquellas actividades que brindan la oportunidad al aprendiente de exponerse a
situaciones concretas donde verifica lo que ha aprendido por medio de la interaccion. Algunas
de estas estrategias son: preguntar al interlocutor, pedir de una aclaracion, comprobar o corregir,
mantener una actitud de cooperacion con otros hablantes o mostrar tolerancia hacia la cultura y
costumbres sociales de la nueva lengua.

Oxford (2008) explica la importancia de las estrategias en relacion a la situacion del
aprendizaje, es decir, teniendo en cuenta si éste es independiente o tiene lugar en el aula. De esta
manera, expone que la mayoria de aprendientes independientes utilizan tanto las estrategias me-
tacognitivas como las afectivas. Las estrategias cognitivas, por otro lado, destacan su importancia
en ambos contextos de aprendizaje, siendo esenciales para procesar la informacion e incorporarla
en la memoria a largo plazo. En cuanto a las estrategias sociointeractivas, aquellas que ayudan al
aprendiente a construir, transformar y aplicar el conocimiento de la lengua extranjera en relacion
con los diferentes contextos comunicativos y socioculturales y con la identidad. Un ejemplo de
este tipo es la Interaccion para Aprender y Comunicarse. Estas varian su grado de importancia de-
pendiendo de varios factores, como, por ejemplo, el papel del profesor, los elementos culturales
que acomparnian al aprendizaje, la interaccion social, etc.

Esta misma autora defiende que las estrategias se pueden aprender y, por consiguiente,
también se pueden ensefar. No importa el grado de autonomia que los aprendientes de una lengua
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extranjera tengan o deseen alcanzar, pues estos no nacen con el conocimiento de todas las estra-
tegias y tacticas que necesitan (Oxford, 2008, p. 54). Este planteamiento (junto con otras propo-
siciones expuestas anteriormente) refuerza la idea de que la formacion estratégica del alumnado
autonomo se puede llevar a cabo.
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CAPITULO 3
INVESTIGACIONES SOBRE LA PERCEPCION
DEL PROFESORADO ACERCA DE LAAUTONOMIA
EN EL APRENDIZAJE Y OTROS ASPECTOS
RELACIONADOS CON LAAUTONOMIA

3.0. Introduccion

En el presente capitulo, dejamos a un lado el planteamiento tedrico sobre la autonomia en
el aprendizaje para centrarnos en la recopilacién de las principales investigaciones que analizan
la percepcion del profesorado con respecto a este campo, asi como en aquellas intervenciones
educativas en el aula con el objetivo de facilitar la autonomia en el aprendizaje y concienciar al
aprendiente sobre el desarrollo de su responsabilidad en el proceso de aprendizaje.

3.1. Percepcion del profesorado

La segunda linea que desarrolla nuestro trabajo, como acabamos de indicar, se centra en
el campo de las “creencias” del profesorado de lenguas extranjeras, que segun Borg (2006) se
define como el estudio de lo que los profesores conocen, piensan o creen. Desde mediados de los
aflos noventa, las creencias del profesor como area de investigacion ha contribuido significativa-
mente en aras de una mejor comprension en la ensenanza de idiomas (Johnson, 1994; Freeman
and Richards, 1996; Freeman, 2002; Borg, 2003, 2006; Barrios, 2005; 2014). Estos trabajos han
aportado ademas conocimientos acerca de la naturaleza de las creencias del profesor, su papel
y actuacion en la ensefianza de lenguas, asi como en la formacion del profesorado. En nuestro
trabajo, concretamente, vamos a tener en cuenta dos puntos importantes. El primero hace refe-
rencia a como las percepciones de los profesores pueden moldear firmemente su actuacion en
clase, y, consecuentemente, las oportunidades de aprendizaje real, significativo, de las que los
aprendientes gozan con vistas no solo a la adquisicion del idioma, sino ademas, para “aprender a
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aprender”. El alcance y la manera en que la autonomia del aprendizaje se fomenta en las clases
de idiomas estaran influenciadas por la percepcion del profesorado acerca de la misma y por su
deseo o viabilidad para implementarla. En segundo lugar, es méas probable que la formacion del
profesorado tenga un impacto en la practica docente cuando ésta se basa en el entendimiento de
las percepciones que los profesores mantienen (Borg, 2011, 2012). Asi pues, conocer la percep-
cién del profesorado sobre aprendizaje autbnomo es un elemento importante a tener en cuenta si
el objetivo principal es desarrollar y fomentar la autonomia en el aprendizaje en el aula. De este
modo, se puede llegar a disehar programas o actividades especificas para tal fin.

En esta seccidon nos acercaremos al concepto de percepcion, por tratarse de un término
clave en torno al cual gira el presente trabajo de investigacion. Igualmente, se analizara la rela-
cion existente entre las percepciones y las practicas en la ensefianza de lenguas, hasta profundizar
en aquellos estudios que se centran en las percepciones del profesor de idiomas acerca de la au-
tonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Esta breve revision nos servira, por una parte,
para poder describir con fundamento las percepciones de los profesores encuestados y entrevista-
dos, y por otra, para poder considerar la posible influencia de estas percepciones en las acciones
de tales profesores, y quizas en el pensamiento y actuacion de los alumnos.

3.1.1. Aproximacion al concepto de percepcién

Tal y como expondremos a lo largo de este apartado, existe una amplia evidencia que
demuestra que los profesores estan altamente influenciados por sus percepciones o creencias las
cuales, al mismo tiempo, estan estrechamente relacionadas con sus propios valores, su forma de
entender el mundo y el papel que tienen en el mismo. Antes de centrarnos en lo que significan las
percepciones del profesorado, es necesario analizar el concepto basico “percepciéon”. Por ejem-
plo, Michaeal Borg (2001, p. 186) la define como una “proposicion que se puede mantener cons-
ciente o inconscientemente, que es evaluadora, pues el individuo la acepta como verdaderay, por
tanto, se da un compromiso emotivo que la envuelve; ademas, sirve de guia para el pensamiento
y la conducta”. Autores como Pajares (1992) o Richardson (1996) sefialan que las percepciones
predisponen o guian el pensamiento y la accion de las personas.

A partir de la descripcion que Massarik y Wechsler (2000) ofrecen sobre el término “per-
cepcion”, Silva-Pena, Borrero, Marchant, Gonzalez y Novoa (2006, p. 43), lo definen asi: “per-
cepcidn es formarse opiniones ya sean favorables o desfavorables que influyen sobre nuestra
conducta social. Es el medio mediante el cual las personas se forman impresiones y logran com-
prender”. Para estos autores, existen tres aspectos esenciales en la percepcion social: el perceptor,
que es la persona que observa e intenta comprender, lo percibido y el contexto o el medio donde
tiene lugar el acto de la percepcion.
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Segun Xu (2012), las percepciones juegan un papel importante en muchos aspectos de la
ensefianza y aprendizaje, pero también en numerosos aspectos de la vida, pues éstas nos ayudan
a entender el mundo, influenciando la forma en que la nueva informacion es comprendida, y por
tanto, si es aceptada o rechazada. Las percepciones dan color a los recuerdos gracias a su evalua-
cion y juicio, y sirven para encuadrar la comprension de los eventos.

Tal como venimos exponiendo a lo largo de este trabajo, los individuos procesamos la
informacion de distintas maneras. La psicologia cognitiva es la encargada de estudiar, de manera
detallada, el papel que tiene esta representacion en los tratamientos posteriores que requieren
la actividad psicoldgica. El papel funcional de la percepcion hace que actualmente sea consi-
derada como un componente del tratamiento de la informacion y de las actividades cognitivas.
Toda percepcion conlleva una interpretacion; y asi se puede concebir, no s6lo como un feno-
meno sensorial, sino también como una conducta psicoldgica compleja, vinculada a un cuadro
de regencia particular, que ha sido elaborado a partir de la propia experiencia personal y social
(Mead, 1993; Silva-Pena et al., 2006). Siguiendo con Silva-Pefia et al. (2006), existen una se-
rie de factores que inciden en la accesibilidad al conocimiento en el proceso de percepcion.
Nos referimos a:

1. Expectativas: cuando pensamos que algo puede ocurrir, nuestro pensamiento acerca
del resultado anticipado determinan nuestra interpretacion de lo que realmente ocurre.

2. Motivos: con frecuencia no sélo vemos lo que esperamos ver, sino lo que queremos
Ver.

3. Animo: el estado de &nimo, ya sea positivo o negativo tiene un efecto evidenciado en
coémo interpretamos la conducta o situacion.

4. Frecuencia de activacion: una representacion cognitiva que actualmente se haya lleva-
do a la mente permanecera accesible por un tiempo.

5. Contexto: la situacion en la que ocurre una conducta nos puede servir a interpretarla.

3.1.2. Las “percepciones del profesorado” como claves en investigacion educativa

Tras esbozar, de manera general, el concepto “percepcion” y sin traer aqui todo cuanto
las teorias sobre la percepcion humana engloba, por no ser objeto especifico de estudio en este
trabajo, pasamos a situar el término “percepcion” en el &mbito de la ensefianza, donde existe una
inmensa literatura, tanto en el campo de la educacion en general (Rosenhalt y Jacobson, 1968;
Pajares, 1992; Calderhead, 1996; Richardson, 1996), como en la ensefianza de lenguas extran-
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jeras en concreto (Mitchell, Brumfit and Hooper, 1994; Prabhu, 1995; Freeman, 2002; Borg,
2003, 2006; 2011; Sercu, Méndez y Castro, 2004; Ramos, 2005; Hawkey, 2006; Griffiths, 2007;
Brown, 2009; Barnard y Burns, 2012; Savas, 2012; Wong y Barrea-Marlys, 2012; Barrios, 2014).
De estos trabajos se desprende, por ejemplo, que las percepciones del profesorado acerca de la
enseflanza y aprendizaje pueden estar influenciadas, ya sea positiva o negativamente, por sus
propias experiencias como aprendientes, y estas percepciones ya estan bien establecidas cuando
van a la universidad (Lortie, 1975; Holt-Reynolds, 1992). Segin Pajares (1992), las percepciones
actiian como filtro a través del cual los profesores interpretan una nueva informacion y experien-
cias. Las percepciones también pueden considerar los efectos de la formacion del profesorado a
la hora de influir lo que los profesores hacen en la clase (Kagan, 1992; Thompson, 1992; Fang,
1996; Richardson, 1996; Williams y Burden, 1999; Martinez, 2012), pero al mismo tiempo, no
siempre reflejan lo que los profesores hacen en la clase (Dobson y Dobson, 1983; Pearson, 1985;
Tabachnick y Zeichner, 1986). Segun Richardson (1996) se da una interaccion bidireccional,
pues las percepciones pueden influenciar la practica y la practica puede dar lugar a cambios en
las percepciones.

En cuanto a las percepciones de los profesores de idiomas acerca de la ensefianza y apren-
dizaje, Johnson (1994) opina que las percepciones influyen de manera decisiva en las decisiones
pedagdgicas que éstos realizan. Por su parte, Freeman y Richard (1996) exponen que las per-
cepciones tienen un efecto influyente en lo que los profesores aprenden durante su formacion y
la forma en la que lo hacen. También encontramos autores que reconocen que las percepciones
estan profundamente arraigadas y por tanto son resistentes al cambio (Almarza, 1996; Pickering,

2005).

Martinez (2012, p. 221) expone que las creencias sobre el aprendizaje engloban varios
aspectos claves, entre los que destaca la consideracion de la forma mas apropiada de aprender,
los conocimientos o contenidos a asimilar, el tipo de exposicion lingiiistica mas adecuado, el tipo
ideal de alumnado, los estilos de aprendizaje y estrategias que han de adoptarse para favorecer la
aproximacion al nuevo conocimiento lingliistico, las expectativas acerca del papel o funcion que
presumiblemente el alumnado ha de aceptar para asi favorecer el contacto lingiiistico.

Siguiendo esta misma linea, encontramos el trabajo realizado por Xu (2012) en el que
ademas de clarificar el concepto de percepcion también analiza las percepciones de tres profe-
sores con respecto a la ensefianza aprendizaje de lenguas. A diferencia de Martinez (2012), que
Unicamente se centra en las percepciones sobre el aprendizaje de lenguas, Xu (2012) da un paso
mas y estudia las percepciones no solo sobre el aprendizaje de lenguas, sino también sobre los
aprendientes y los profesores. Este autor reconoce que las percepciones que un profesor efectivo
tiene sobre sus aprendientes son de gran importancia para conseguir un aprendizaje efectivo, ya
que influyen de manera eficiente en el conocimiento y autoestima de los estudiantes, “effective
teachers act on the belief that all students can learn, meet the needs of diverse learners, and be-
lieve that teachers can intervene to make a difference” (Xu, 2012, p. 1398). Este autor continta
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exponiendo que si los profesores ven a sus alumnos como resistentes, contenedores o materia
prima, lo Unico que perseguiran es forzar a los estudiantes a dominar el idioma, atestarlos con
conocimientos y darle forma segun sus propios intereses o deseos. Sin embargo, si los profesores
consideran a los alumnos como clientes, compafieros, exploradores individuales o democraticos,
entonces se modificara positivamente la naturaleza de la relacion entre profesores y alumnos. Asi
pues, el profesor buscara actividades en funcién de las necesidades de sus alumnos, los cuales son
vistos como cooperadores, co-aprendientes o facilitadores. En cuanto a las percepciones que los
profesores tienen sobre si mismos, Xu (2012) se concentra en aquellas relacionadas con la auto-
eficacia y las emociones de los docentes. Tener una vision buena de eficacia refuerza los logros
humanos y el bienestar en muchos sentidos. Aquellos individuos con una gran seguridad en sus
propias habilidades ven las tareas dificiles como retos a superar mas que una amenaza que evitar.
Los profesores con un nivel de autoeficacia elevado tienen mas expectativas en sus alumnos, con-
tinuamente exploran métodos nuevos y realizan practicas democraticas en el aula. Por otro lado,
los profesores con un nivel de autoeficacia mas bajo tienen dificultades a la hora de controlar la
clase y construir o reforzar la autoeficacia de sus alumnos (Xu, 2012, p. 1400). En cuanto al as-
pecto de las emociones, existen razones tedricas y empiricas (Oxford, 1990; Sutton y Wheatley,
2003; Anderson, 2005, Montijano, 2005; Xu, 2012) para pensar que las emociones de los profe-
sores juegan un papel importante en la ensefianza y aprendizaje y en la relacion profesor-alumno.
Asi pues, las emociones de los profesores pueden llegar a influenciar no sélo aspectos cognitivos
como la atencidn, la memoria, la categorizacion o la resolucion de problemas. También van a
influir sobre la motivacion o sobre la eficacia. Al mismo tiempo, los aprendientes a menudo son
conscientes de las emociones de los profesores, incluso cuando estos intentan enmascarar sus
sentimientos y, consecuentemente, tales emociones pueden influenciar a los aprendientes. Por
tanto, es mas probable que los profesores expresando emociones positivas cuenten con apren-
dientes mé&s motivados, y mas predispuestos a ayudar, a colaborar en el proceso de ensefianza
aprendizaje y a cumplir con las normas de clase; mientras que, sin embargo, profesores con emo-
ciones negativas pueden conseguir que sus alumnos se sientan tristes, avergonzados e incluso
culpables. Xu (2012) concluye su estudio ofreciendo una descripcion consistente sobre el con-
cepto “percepcion del profesorado”. Seglin este autor, la percepcion del profesorado influye en
su consciencia, en su actitud hacia la ensefianza, en los métodos y politicas educativas. También
influyen bastante en la conducta del profesor asi como en el desarrollo del aprendiente; en otras
palabras, las percepciones guian la toma de decisiones, el comportamiento y las interacciones con
los alumnos, permitiéndoles formar parte del proceso de aprendizaje:

“teachers who are willing to explore their beliefs, and how their beliefs relate to prac-
tice and the professional knowledge base, can capitalize on the beliefs they hold to promote
students’ intellectual growth, autonomy and reciprocity, and equity in their classrooms”,

(Xu, 2012, p. 1401).
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Con respecto a la percepcién del profesorado acerca de la autonomia del aprendizaje, no
son muchos los trabajos que se han llevado a cabo hasta el momento (Borg, 2012, p. 6). Uno de
los proyectos pioneros en esta area es el realizado por Camilleri (1999) que perseguia la iden-
tificacion de la actitud hacia la autonomia del aprendizaje por parte de profesores de lenguas
extranjeras, en paises como Estonia, Malta, Holanda, Polonia, Bielorrusia y Eslovenia. La hipo-
tesis de partida era que los profesores consideraban algunas areas de la ensefianza y aprendizaje
mas apropiadas que otras para poder implementar la autonomia del aprendizaje. Un total de 328
profesores participaron en el proyecto, para el cual se utilizé un cuestionario como instrumento
de recogida de datos. Dicho cuestionario estaba formado por 13 afirmaciones que preguntaban a
los profesores hasta qué punto los aprendientes deberian involucrarse en las decisiones relativas
a las actividades de aprendizaje, tales como la fijacion de los objetivos del curso o la seleccion
de los contenidos. A pesar de que el proyecto estaba financiado por el Centro Europeo de Len-
guas Modernas, no queda claro el nimero de profesores que de hecho ensefiaban idioma y no
otra asignatura, tal como ocurri6 en el caso de Holanda, donde algunos participantes ensefiaban
economia (Camilleri, 1999, p. 19). En cuanto a los hallazgos, los profesores se mostraron posi-
tivos ante la idea de involucrar a los alumnos en una serie de actividades, como por ejemplo, la
decision de la posicion de sus mesas, autoevaluarse cada cierto tiempo, y trabajar procedimientos
de aprendizaje. Por otro lado, los profesores se mostraron reticentes ante la idea de involucrar
al alumnado en la decision del libro de texto o el tiempo y el lugar para impartir la leccion.

Unos pocos afios después, Navarro (2003) lleva a cabo un estudio dentro del sistema
educativo espafiol, que en ese momento se encontraba bajo el paraguas de la L.O.G.S.E (Ley de
Ordenacion General del Sistema Educativo). Este estudio plantea dos objetivos principales: com-
probar qué piensan los profesores de idiomas de la Ensefianza Secundaria Obligatoria (E.S.O)
acerca de las cuestiones relacionadas con la potencial implementacién de la autonomia del apren-
dizaje en el marco del aula y la comprobacion de tales cuestiones en la clase (Navarro, 2003,
p. 171). El cuestionario utilizado en el estudio es una adaptacion del cuestionario de Camilleri
(1999), concretamente la parte realizada en Malta, y consta de 10 afirmaciones, que a su vez se
dividen en dos bloques (A'y B). El primer bloque incluye preguntas que se centran en conocer
la actitud del profesorado hacia la autonomia y el aprender a aprender, mientras que el segundo
bloque pretende identificar el nivel de implicacion que los profesores encuestados permiten a sus
alumnos para tomar decisiones que conciernen a su propio proceso de aprendizaje. Ademas de
esto, se incluye un apartado de comentarios tras cada item con la finalidad de esclarecer alguna
posible incongruencia entre la opinion del profesorado y su conducta en la clase. Un total de 20
profesores de la provincia de Murcia completaron dicho cuestionario y los resultados obtenidos
muestran similitud a aquellos derivados del cuestionario realizado por Camilleri (1999). De he-
cho, Navarro (2003, pp. 182-183) utiliza las palabras de Camilleri (1999, p. 12) en la conclusién
de su estudio:

“Observo un deseo de los profesores de conceder mas libertad al aprendiz en lo que
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respecta a la toma de decisiones que afectan a la forma en que se lleva a cabo su aprendizaje
y al contenido del mismo, aungue aun existen areas donde la resistencia hacia la autonomia
es fuerte”.

Ademas, Navarro (2003, p. 19), apoyandose en los comentarios aportados por los profe-
sores en el cuestionario, sugiere algunas razones por las que existe incoherencia entre la opinion
del profesorado y su actuacion en el aula. Por ejemplo, menciona las trabas que presentan las
instituciones educativas, tales como: tipo exdmenes o el cumplimiento de programaciones, entre
otras. También recoge la posible falta de informacion sobre qué es y qué implica el aprendizaje
auténomo y, como consecuencia de esto, la inexistencia de formacion especifica del profesorado
sobre todo a nivel psicolégico. Finalmente sugiere que esta ausencia de preparacion a nivel psico-
I6gico puede ser la responsable de la desmotivacion de los profesores hacia todo lo que conlleva
el fomento de la autonomia en el aula.

Grima (2007) replicd el estudio de Camilleri (1999) con un grupo de 48 estudiantes de
magisterio y maestros en practica en el Centro Moderno de Lenguas en Malta. Esta autora com-
pard sus resultados con aquellos obtenidos en el estudio original y encontrd una actitud positiva
similar por parte del profesorado hacia lo que la autonomia del aprendizaje lleva implicito, aun-
que los profesores del estudio posterior muestran una postura mas positiva hacia aspectos tales
como: permitirles a los aprendientes establecer sus propios objetivos a corto plazo o involucrarse
en la seleccion de materiales y en su autoevaluacion.

Este mismo instrumento fue utilizado de nuevo por Balgikanli (2010). El estudio se reali-
z6 en Turquia con el objetivo de examinar las percepciones de 112 estudiantes de magisterio de
inglés acerca de la autonomia. Ademas, se llevaron a cabo grupos de trabajo con 20 participantes,
cuatro en cada grupo. Los resultados obtenidos sugieren que los estudiantes de magisterio mani-
fiestan tener una actitud positiva hacia la autonomia del aprendizaje, por ejemplo, se mostraron
positivos ante la idea de involucrar al aprendiente en las decisiones que afectan a las actividades
de clase, aunque, como en los casos anteriores, se mostraron menos positivos a la hora de invo-
lucrar al alumnado en la toma de decisiones relativas a cuando y donde debe darse la leccion.
Quizas con menos sentido critico, dada la limitada experiencia que los encuestados tenian en
ensefianza y la naturaleza formal del sector pablico educativo en Turquia, el articulo expone que
estos estudiantes de magisterio se sienten bastante comodos pidiéndole a los alumnos involucrar-
se en tales decisiones (Balgikanli, 2010, p. 98). Sin embargo, desde un punto de vista mas realista,
el estudio concluye lanzando la siguiente cuestion jhasta qué punto esas percepciones teoricas
positivas de los encuestados sobre la implementacion de la autonomia en el aula podrian llegar a
trasladarse a la practica? Esta observacion nos recuerda que al usar estrategias de autoevaluacion,
tales como los cuestionarios o las entrevistas, para estudiar las percepciones del profesorado,
siempre debemos ser conscientes de la potencial brecha entre las percepciones teoricas y las
practicas actuales de dichos profesores.
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Otro estudio cuya metodologia principalmente es de corte cualitativa, es el realizado por
Martinez (2008). Aqui se examinan las teorias subjetivas sobre la autonomia de aprendizaje de
lenguas de 16 estudiantes de magisterio de una universidad alemana. Durante el estudio, es-
tos alumnos realizaron un curso de 32 horas sobre el aprendizaje autobnomo. Los instrumentos
utilizados para recoger los datos fueron cuestionarios, entrevistas y observaciones durante el
curso; sin embargo, no se incluy6 copia de los instrumentos en el articulo publicado, por lo que
no ha sido posible analizarlos o usarlos para nuestro trabajo. Los resultados mostraron que los
estudiantes de magisterio presentaban una actitud positiva hacia la autonomia del aprendizaje y
que el conocimiento que tenian se deriva principalmente de su experiencia como aprendientes
de lenguas. Las concepciones que los estudiantes mantenian sobre la autonomia se reflejaron en
varias opiniones, como, por ejemplo, que se trata de una nueva y supuestamente mejor metodo-
logia de ensefianza y aprendizaje, que es equivalente a un cierto individualismo, que se asocia al
aprendizaje sin profesor o que es un concepto idealista. Algunas de estas ideas no se adaptan a
aquellas que se defienden en el campo de la ensefianza de idiomas, al contrario, reflejan algunas
de las declaraciones que Esch (1998) realiz6 sobre lo que no es autonomia del aprendizaje y que
ya hemos discutido en el epigrafe dedicado a la definicion de autonomia en el aprendizaje.

Al-Shagsi (2009) llevo a cabo otro estudio sobre la percepcion del profesorado acerca de
la autonomia del aprendizaje con 120 profesores de inglés en los colegios publicos de Oman. Para
este estudio se disefid un cuestionario especifico compuesto por tres categorias principales: la pri-
mera, relacionada con las caracteristicas de los aprendientes autbnomos, la segunda, acerca de la
habilidad para realizar un nimero de tareas (cada una de las cuales se asume como un indicador
del aprendizaje autbnomo), por ejemplo, decidir cudndo usar el diccionario o identificar lo que
peor se les da, y por ultimo, como se puede fomentar la autonomia. En cuanto a las caracteristicas
de los aprendientes autonomos, los profesores identificaron principalmente tres: pueden usar el
ordenador para buscar informacion, usar el diccionario y pedir al profesor que vuelva a explicar
el contenido cuando éste no se ha comprendido totalmente. Los profesores también evaluaron
positivamente a sus alumnos en todos los indicadores del aprendizaje autbnomo, siendo los tres
mas valorados los siguientes: pedir al profesor que explique algo que no ha quedado claro, dar
sus opiniones en clase sobre varios temas y usar correctamente el diccionario. Finalmente, los
profesores sugirieron posibles formas de fomentar la autonomia del aprendizaje, pero lo mas sor-
prendente fue que en varios casos la conexion entre la actividad pedagdgica propuesta y el apren-
dizaje autbnomo no era evidente, por ejemplo, los profesores propusieron usar distintos tipos de
pruebas y tareas desafiantes, aumentar el tiempo de exposicion oral del alumno o premiarlos por
su buen rendimiento académico.

A partir del afio 2010, la cantidad de estudios Ilevados a cabo en campo de la autonomia
del aprendizaje de lenguas extranjeras, con el objetivo de analizar las perspectivas de los profeso-

res sobre la autonomia o sobre algunas de las facetas referentes a ésta, ha crecido de manera nota-
ble (Barillaro, 2011; Bullock, 2011; Burkert, 2011; Joshi, 2011; Kuchah y Smith, 2011; Reinders
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y Lazaro, 2011; Yoshiyuki, 2011; Borg y Al-Busaidi, 2012; Fabela-Cardenas, 2012; Al-Asmari,
2013; Duong, 2014; Somayeh, 2014; Yunus y Arshad, 2015; Salimi y Ansari, 2015).

La investigacion de Barillaro (2011) fue llevada a cabo con profesores de inglés y el di-
rector de una escuela privada en Vancouver, Canada. Son cinco las areas de estudio: el papel del
profesor y de los aprendientes; las opiniones y las evidencias del aprendizaje autbnomo de los
aprendientes; las actividades de aprendizaje autbnomo dentro y fuera de la clase; y la autonomia
del aprendizaje y el curriculo. Se utilizaron varios instrumentos de recogidas de datos, comen-
zando por un cuestionario para los profesores; posteriormente una pequefia muestra de docentes
completd una entrevista semiestructurada. Los resultados ponen de manifiesto que los profeso-
res se sienten principalmente responsables de la mayoria de las decisiones relacionadas con la
ensefianza del idioma dentro de la clase. En cuanto al aprendizaje fuera de clase, los profesores
opinan que éste es responsabilidad del aprendiente. La mayoria de los docentes no consideran
que sus alumnos hayan desarrollado un grado notable de autonomia, idea que ademas comparte
el director del centro. Por otro lado, los profesores piensan que el uso del idioma fuera de clase
es esencial para el proceso de aprendizaje, aunque creen que no todos los estudiantes aprovechan
las oportunidades para aprender inglés fuera del aula. Los profesores muestran un buen entendi-
miento del concepto de autonomia del aprendizaje y lo consideran importante para el aprendizaje
de idiomas, sin embargo, les preocupa la existencia de limitaciones dentro del sistema educativo,
tales como la presion del tiempo, el continuo cambio de clases y el aumento del nimero de alum-
nos por aula. Estas limitaciones pueden llegar a obstaculizar el desarrollo de la autonomia del
aprendizaje en el aula de inglés. Otros profesores opinan que realizar cursos especificos dentro
del curriculo ofreceria méas oportunidades para implementar la autonomia.

Por otro lado, el estudio de Bullock (2011), que se centr6 unicamente en las creencias de
los profesores sobre la autoevaluacion por parte de los aprendientes, destaca la diferencia exis-
tente entre las percepciones positivas de los profesores sobre esta nocion desde el punto de vista
tedrico y sus creencias sobre su practicidad.

En el estudio de Yoshiyuki (2011), el punto de vista tedrico de los profesores, en este caso,
sobre la autonomia del aprendizaje, y generalmente con un valor positivo, es comparado con las
referidas practicas de clase. Igualmente este estudio encuentra una diferencia substancial entre
teoria y practica. Este trabajo, junto con el de Bullock (2011) se suman a las preocupaciones exis-
tentes en la literatura acerca de que la autonomia del aprendizaje sea una nocion entorno a la cual
los ideales tedricos y las realidades pedagogicas no siempre coinciden.

Otra investigacion a gran escala es la desarrollada por Reinders y Lazaro (2011) durante
los afios 2003 y 2007, en la cual se realizaron entrevistas exhaustivas a los profesores de 46 cen-
tros de autoaprendizaje de cinco paises. Entre las cuestiones que se planteaban estos autores se
incluyen las percepciones de los profesores sobre la autonomia en este tipo de centros, si existen
conflictos entre estas percepciones y la conducta de los estudiantes en el aprendizaje de lenguas
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en los centros de aprendizaje y qué conflictos surgen entre las percepciones de los profesores y
las trabas institucionales (Reinders y Lazaro, 2011, p. 130). A modo de resumen incluimos los
resultados mas significativos aqui: en lo que respecta a las percepciones del profesorado acerca
de la autonomia del aprendizaje, el estudio encontr bastante solapamiento entre los encuestados.
Generalmente se considera que la autonomia involucra el desarrollo de igualdad y respeto entre
profesores y aprendientes. El desarrollo de la autonomia también es visto como un factor clave en
el éxito del aprendizaje y un requisito para el éxito del aprendiente. Sin embargo, en la practica,
muchos de los aprendientes no compartian tales ideas. Los profesores piensan que los alumnos
no reconocen la importancia de desarrollar la autonomia y que ademas carecen de las destrezas
necesarias para poder desarrollarla. Mas que deberse a diferencias culturales, los profesores creen
que se trata de una falta de formacion previa que subyace a este fendmeno. Los aprendientes sim-
plemente no estan acostumbrados a responsabilizarse de su propio proceso de aprendizaje (Rein-
dersy Lazaro, 2011, p. 138). Las aportaciones de esta investigacion han sido de gran utilidad para
nuestro trabajo, por ello, volveremos a hacer referencia cuando analicemos nuestros resultados.

Siguiendo esta misma linea, encontramos el estudio llevado a cabo por Borg y Al-Busaidi
(2012, p. 2). Aqui se examinan las percepciones de profesores sobre la autonomia del aprendien-
te, asi como el relato de sus practicas docentes. En total, 61 profesores de inglés de un importante
centro de idiomas de la universidad de Oman fueron encuestados y unos 20 entrevistados. Los
resultados destacan las diferentes formas en que los profesores conceptualizan la autonomia del
aprendizaje, aunque muchos coinciden en sefialar que se trata de estrategias para el aprendizaje
independiente e individual. El estudio también arroja luz sobre las tendencias positivas de los
profesores hacia el aprendizaje autbnomo, desde un punto de vista tedrico, asi como las opiniones
menos optimistas sobre la viabilidad para llevarlo a la practica. También se estudiaron aquellos
factores que segun los profesores podrian dificultar el desarrollo de la autonomia; entre ellos,
cabe destacar la falta de motivacion de los alumnos, la experiencia limitada del aprendizaje in-
dependiente o factores institucionales como, por ejemplo, un curriculo establecido y no flexible.
Junto a este trabajo empirico, Borg y Al-Busaidi (2012) realizaron talleres con los profesores
participantes para asi promover el desarrollo profesional con respecto a la autonomia del apren-
dizaje. Este proyecto ha sido pilar basico para nuestro trabajo, por tanto, volveremos a mencio-
narlo y a recuperar una buena parte de sus datos en la seccién reservada para la metodologia de
la investigacion.

Todos estos estudios son favorables, ya que sugieren la necesidad de aceptar una mayor
atencion empirica a lo que autonomia del aprendizaje significa para los profesores. En este sen-
tido, Fabela-Cardenas (2012, p. 215) realiza una investigacion en la que se centra en analizar las
actitudes de los profesores hacia la autonomia del aprendizaje y si tales actitudes cambian tras
recibir formacion en aprendizaje autbnomo. Aqui participaron 12 profesores de diferentes centros
de autoaprendizaje de la Universidad publica de Nuevo Ledn, México. El objetivo principal era
informar de cualquier cambio de opinién del profesorado sobre varias cuestiones tras la reali-
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zacion de un curso de formacion. Se incluyeron cuestiones como el aprendizaje centrado en el
aprendiente, la autonomia, el trabajo en los centros de autoaprendizaje, el papel del profesor y
del aprendiente, la motivacién entre otras. Se recurrié al uso de la metodologia Q, por combinar
métodos cualitativos y cuantitativos para la recogida de datos y por analizar las percepciones sub-
jetivas de unos individuos acerca de una cuestion especifica. Los resultados muestran que la for-
macion recibida tuvo un efecto positivo en las percepciones de los profesores y en sus actitudes
hacia la autonomia del aprendizaje. También se pudo observar que los profesores se encontraban
en diferentes etapas de autodireccion y diferentes niveles de autonomia y al principio no estaban
muy convencidos de asumir el papel de facilitador. Sin embargo, dicha formacion les ayudé a ser
mas conscientes del proceso que conlleva desarrollar la autonomia del aprendizaje en la clase.
De hecho, algunos profesores que anteriormente tenian una vision del aprendizaje centrado en el
profesor, cambiaron su actitud hacia un aprendizaje centrado en el aprendiente y en la autonomia
del aprendizaje, y cuando volvieron a sus clases intentaron poner en practica algunas de las nue-
vas ideas (Fabela-Cardenas, 2012, p. 229).

Otra investigacion muy interesante, que se centra en la nocién de autonomia del aprendi-
zaje, su practica y sus perspectivas, es la realizada por Al-Asmari (2013) en un contexto saudita.
Sesenta profesores de diferentes nacionalidades, que ensefiaban inglés a estudiantes arabes del
centro de lenguas de la universidad de Taif, completaron un cuestionario formado por tres seccio-
nes. En la primera seccion se analizé la situacion actual de la préctica del aprendizaje autbnomo
y la implicacién de los estudiantes en el proceso de toma de decisiones. El segundo apartado
esta centrado en las practicas de ensefianza a través de las cuales los profesores quieren inculcar
la autonomia del aprendizaje y los problemas que se les puede plantear. Finalmente, una tercera
parte investiga las perspectivas de los profesores en relacion a la implementacion de la autono-
mia. Teniendo todos los resultados en cuenta, los profesores encuestados estan de acuerdo con
la idea de permitir que el aprendiente se involucre en la toma de decisiones que concierne a su
propio proceso de aprendizaje de lenguas. Aungue existe una gran inclinacion hacia un proceso
de aprendizaje mas autonomo, los mismos profesores afirman que carecen de la formacion nece-
saria y experiencia en este area. Ademas, los profesores esperan que sus alumnos trabajen inde-
pendientemente y se responsabilicen de su aprendizaje. Por lo general, los resultados destacan la
importancia de ofrecer formacion e integrarla en el proceso de aprendizaje para asi ayudar a los
alumnos a ser aprendientes autonomos: “teachers’ concerns regarding learner autonomy need to
be addressed before autonomous learning initiatives are initiated in the classroom” (Al-Asmari,
2013, p. 7).

Siguiendo la misma linea, encontramos otros estudios mas recientes en este campo de
estudio. Por ejemplo, el trabajo de Duong y Seepho (2014) también tenia como objetivo analizar
las percepciones de los profesores acerca del fomento de la autonomia del aprendizaje y sobre sus
practicas de ensefianza, centrandose en cuestiones como la percepcion de su papel y actitud ante
el fomento de la autonomia en el aula. Los participantes fueron un total de 30 profesores de inglés
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de diferentes nacionales que se encontraban impartiendo clases en una universidad de Tailandia.
Los datos fueron recogidos mediante un cuestionario y entrevista semiestructurada a los profeso-
res. Los mismos autores reconocen que encontraron limitaciones en la investigacion, tales como
la pequena muestra de participantes (no se especifica cuantos profesores fueron entrevistados)
0 el tiempo limitado para llevarla a cabo. A pesar de estas limitaciones, Duong y Seepho (2014,
p. 135) presentan algunos resultados interesantes. Por lo general, el concepto de “autonomia”
significa para ellos que los estudiantes pueden decidir qué y cémo aprender. Igualmente, pueden
aprender de una forma independiente, asi como autoevaluar su aprendizaje. El papel del profesor
se identifica como facilitador, asesor y fuente de recurso. Por otro lado, los participantes afirman
recurrir a una variedad de tareas que le permitan a los estudiantes ser mas independientes tanto
dentro como fuera de clase, sin embargo, sefialan que encuentran dificultad a la hora de fomentar
la autonomia, lo cual implica algunas contradicciones entre las percepciones y la practica de los
profesores. Estos autores también hacen una serie de recomendaciones no s6lo para los profeso-
res, sino también para las administraciones educativas, y ademas plantean sugerencias para futu-
ras investigaciones, como, por ejemplo, una comparacion entre las percepciones de los profesores
y de los aprendientes acerca de la autonomia del aprendizaje.

Precisamente, esta consideracion queda recogida en la investigacion realizada por Shah-
savari (2014), en la que se plantean varias cuestiones relacionadas con la autonomia del apren-
dizaje. Una de las cuestiones es si tanto profesores como alumnos creen que el fomento de la
autonomia podria mejorar el aprendizaje de la lengua extranjera y hasta qué punto. La segunda
cuestion esta relacionada con el deseo y la viabilidad de implantacion de la autonomia y una al-
tima cuestion que analiza las diferencias notables entre las percepciones de los profesores y los
aprendientes acerca de las dos cuestiones anteriormente planteadas. Para la fase metodoldgica,
se recurrid al cuestionario disefiado por Borg y Al-Busaidi (2012), que fue completado por 324
profesores de Isfahan, Ir&n. Con posterioridad, se llevo a cabo una fase de entrevistas para pro-
fundizar en las respuestas obtenidas a través del cuestionario. 48 profesores se ofrecieron como
voluntarios para ser entrevistados, de los cuales, por motivo de tiempo, s6lo 30 realizaron la
entrevista finalmente. De igual modo, los alumnos completaron un cuestionario y entrevistas con
preguntas abiertas, en formato papel y ante la presencia de un investigador para resolver posibles
dudas. Dado que la mayoria de los resultados coinciden con aquellos obtenidos en el estudio de
Borg y Al-Busaidi (2012), aqui s6lo expondremos los mas destacados y volveremos a retomar
este estudio en el analisis de nuestros propios resultados. Podemos destacar que tanto profesores,
como aprendientes coinciden positivamente en sus conocimientos sobre la autonomia, asi como
en sus ventajas, totalmente efectivas, sobre todo para los idiomas. Aqui hay que sefialar que coin-
cide con los resultados de estudios anteriores (Camilleri, 1999; Bullock, 2011; Yoshiyuki, 2011).
Ambos grupos de participantes también estan de acuerdo en sefialar su deseo de implementar la
autonomia del aprendizaje, aunque las percepciones de los profesores entre lo que desean y lo que
consideran factible varian significativamente, en concreto cuando se trata de involucrar al apren-
diente en cuestiones como la seleccion de objetivos, materiales y la evaluacion (Shahsavari,
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2014, p. 280). En cuanto a los resultados derivados del analisis de las entrevistas, los profesores
destacaron las limitaciones que dificultan la implantacion del aprendizaje autonomo (Navarro,
2003; Reinders y Léazaro, 2011). Estas estan relacionadas con los aprendientes, las instituciones
y los profesores. Como en los estudios anteriores (Navarro, 2003; Reinders y Lazaro, 2011;
Al-Asmari, 2013), los profesores ponen de manifiesto la necesidad de cursos de formacion para
aprender como desarrollar la autonomia del aprendizaje en sus clases.

Yunus y Arshad (2015) recientemente han replicado el trabajo de Al-Asmari (2013), pero
en un contexto educativo diferente, donde los participantes eran profesores de secundaria de ins-
titutos de Malasia. Un total de 35 profesores completaron el cuestionario y los datos recogidos re-
velan que los profesores estan dispuestos a llevar a la practica el aprendizaje autdbnomo en sus cla-
ses, dejando de lado su papel autoritario para compartir responsabilidades con los aprendientes.
Sin embargo, segun las percepciones de los profesores, en una clase multicultural, puede darse el
caso de que no todos los alumnos estén preparados para desarrollar la autonomia, concretamente
en términos de aceptar responsabilidades. Ademas consideran esencial un conocimiento mas a
fondo de la autonomia del aprendizaje (cursos, talleres) para poder formar a los profesores en la
implementacion del aprendizaje autobnomo en las aulas. La formacion del aprendiente también
es un elemento crucial para que el aprendizaje autdbnomo funcione con éxito en la practica. Por
otro lado, este estudio sugiere que los profesores deberian comenzar a desarrollar y practicar su
propia autonomia y la de los alumnos, siendo conscientes de que juegan un papel fundamental en
el desarrollo de la autonomia del aprendizaje entre los aprendientes.

Con todo, podemos observar que el cuestionario es la principal herramienta de recogida
de datos en todos los estudios que hemos analizado aqui. Algunos de ellos han triangulado los
datos mediante entrevistas (Martinez, 2008; Barillaro, 2011; Reinders y Lazaro, 2011; Borg y
Al-Busaidi, 2012; Duong y Seepho, 2014; Shahsavari, 2014). Muchos de ellos recurrieron a
una metodologia de investigacion cuantitativa o mixta. Generalmente, los resultados indican que
existe una actitud positiva por parte del profesorado ante la autonomia del aprendizaje, si bien
quedan todavia obstaculos por superar para fomentar la autonomia de aprendizaje en el aula.

Por ultimo, para concluir con este repaso de la literatura acerca de las percepciones de
los profesores en el campo de la ensefianza de lenguas y en concreto, en relacion a la autonomia
del aprendizaje, es necesario enfatizar tres cuestiones claves de cara a nuestro estudio: en primer
lugar, la autonomia del aprendizaje se establece como concepto central en el ambito de la ense-
fianza de lenguas extranjeras. En segundo lugar, a pesar de que en los Gltimos treinta afios se han
realizado investigaciones en torno a la autonomia del aprendizaje, es poca todavia la atencion
puesta en las percepciones del profesorado acerca de este concepto. Y por Gltimo, llegar a conocer
tales percepciones resulta esencial para el proceso de comprensién e implementacidon de cambios
necesarios, en la medida en que se fomenta el aprendizaje autébnomo en el aula.
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3.2. Investigaciones sobre la autonomia en el aprendizaje de lenguas extran-
jeras en diferentes contextos

Aunque nuestro trabajo se relaciona de forma mas directa con investigaciones que des-
criben la percepcion del profesor acerca del término “autonomia de aprendizaje” y su potencial
implementacién en un contexto educativo formal, hemos querido incorporar también aquellas
otras investigaciones que examinan el papel del profesor y el papel del alumno en el aula, asi
como otros trabajos que estudian la relacion entre motivacion y autonomia en el aprendizaje de
una lengua extranjera. Finalmente, nos vamos a centrar en la formacion estratégica que necesita
el alumno para asi poder responsabilizarse de su proceso de aprendizaje.

Siguiendo a Benson (2007, p. 1) podemos identificar cuatro areas de investigacion en el
campo de la de autonomia en la ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera. La primera
area de trabajo se centra en las definiciones acerca de autonomia, en un contexto educativo de
una segunda lengua, y su vinculo con varias cuestiones sobre la autonomia que sobrepasan dicho
contexto. La segunda area de trabajo examina los métodos especificos para desarrollar la autono-
mia en el aula, asi como la respuesta a tales métodos por parte del profesorado y el alumnado. La
tercera investiga si los programas de aprendizaje autdbnomo son efectivos, mediante la medicion
del éxito en la autonomia y la competencia lingiiistica. Finalmente, la cuarta area de trabajo se
centra en explorar si tanto el profesorado como el alumnado comprenden los procesos educati-
vos a los que estan expuestos, y examina si algunos aspectos relacionados con la autonomia son
esenciales para ellos o0 no.

Ante estas cuatro areas de trabajo, podemos observar que existe un extenso y complejo
marco de investigacion acerca de la autonomia del aprendizaje. Si recapitulamos y tenemos en
cuenta la estructura expuesta hasta el momento, nuestro estudio persigue un acercamiento a al-
gunas de las areas presentadas en el parrafo anterior, en concreto, podemos relacionarlo con la
primera y la cuarta area de trabajo, pues una vez aclarado el concepto de autonomia, asi como
las implicaciones que tiene el papel del profesor y del aprendiente en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje de una lengua extranjera en el contexto del fomento de la autonomia por parte de
este ultimo, procedemos a analizar las creencias del profesor con respecto a estos y otros aspectos
relacionados con la autonomia del aprendizaje. Aqui, también presentaremos algunas investiga-
ciones cuyo objetivo es la concienciacion de la autonomia por parte del profesor y el aprendiente.
Igualmente, hemos decidido incluir investigaciones sobre la formacion de estrategias de apren-
dizaje, como aspecto esencial para el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje de una lengua
extranjera.
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3.2.1. Investigaciones en torno al papel del profesor en el aula de LE que da cabi-
da al fomento de la autonomia del aprendizaje

En este epigrafe incluimos, las investigaciones que estudian el papel del profesor, que per-
sigue el fomento de la autonomia del aprendizaje de una lengua extranjera, en un contexto edu-
cativo formal como es el aula. A pesar de que el papel del profesor no es nuestro objetivo directo
de estudios, si que lo consideramos un elemento clave en el proceso de aprendizaje autbnomo, tal
como presentamos en el capitulo dos, cuando tratamos los diferentes roles de los docentes.

Dentro del marco de la autonomia del aprendizaje, los estudios relacionados con el pro-
fesor se centran en conocer y describir la forma de ayudar a los alumnos a desarrollar la respon-
sabilidad y la autonomia en el aprendizaje de una lengua extranjera. Esto supone un cambio de
funciones en la relacion profesor-alumno, para el cual algunos de los profesores o alumnos no es-
tan dispuestos. Asi, Scharle y Szab6 (2000, p. 5) afirman que desarrollar una actitud responsable
en el aprendiente también implica un alejamiento de los roles tradicionales del profesor. Esto no
supone una pérdida de autoridad por parte del profesorado; al contrario, de acuerdo con el marco
que se dibuja cuando se incluye el fomento de la autonomia en el aprendizaje, éste va a ser el
encargado de organizar, presentar y analizar los hechos que se produzcan en el aula para asi per-
mitir que el aprendiente desarrolle la capacidad para asumir su responsabilidad sobre su propio
proceso de aprendizaje gradualmente. En esta linea, se observa que la autonomia del profesor y
la del aprendiente estan muy relacionadas (Vieira, 1999; Thavenius, 1999; Little, 2000; McGrath,
2000; Aoki and Hamakawa (2003); Balcikanli, 2009).

Por ejemplo, Little (2000, p. 45) expone que los profesores Unicamente pueden llegar
a desarrollar la autonomia en el aprendiente si ellos mismos son autbnomos, ya que segun este
autor, es poco razonable que se espere fomentar la autonomia en el aprendiente por parte del pro-
fesorado si ellos mismos no saben lo que implica este concepto. Ademas, los profesores deberian
ser capaces de explotar de forma autdbnoma sus destrezas profesionales, aplicando a su ensefianza
aquellos procesos reflexivos y autorregulados que usan en su aprendizaje.

Por su parte, el estudio llevado a cabo por Spratt, Humphreys y Chan en 2002, en diferen-
tes departamentos de la Universidad Politécnica de Hong Kong, sobre la autonomia del aprendi-
zaje de inglés como lengua extranjera, corrobora que la nueva figura del profesor como facilita-
dor no se ve amenazada ante un aprendiente autbnomo, sino que su funcion principal sigue siendo
la de ensefiar. La mayoria de los alumnos encuestados opinan que el profesor es el responsable de
aquellas cuestiones del aprendizaje relacionadas principalmente con la metodologia, como, por
ejemplo, la eleccion de materiales para aprender el idioma, la evaluacién del aprendizaje o los
contenidos y objetivos para el curso. Como conclusion, el estudio confirma que los aprendientes
perciben al profesor como una persona que ejerce un papel clave en el proceso de aprendizaje de
una lengua.
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Otra investigacion que pone de manifiesto la importancia del nuevo rol del docente es la
realizada por Carter en 2006. Su principal aportacion es que el aprendiente de lengua extranjera
necesita el apoyo del profesor, sobre todo en el periodo de adaptacion en la ensefianza universita-
ria. Carter (2006, p. 147) detalla que el apoyo que los aprendientes necesitan es de tipo metacog-
nitivo, pues los profesores han de guiar y facilitar la autonomia a los alumnos a la hora de plani-
ficar, controlar y evaluar su aprendizaje, hasta que los aprendientes puedan reconocerlo como un
proceso interno. Por tanto, es esencial proveer al aprendiente con oportunidades para que pueda
reflexionar de manera introspectiva sobre su propio aprendizaje. También es muy importante que
el profesor ayude a los aprendientes a planificar, controlar y evaluar su aprendizaje, para que estos
se vean a si mismos como agentes activos dentro del proceso de aprendizaje.

En el estudio llevado a cabo por Zhoulin (2007) en la universidad de Ningbo (China)
sobre varios aspectos acerca de la autonomia del aprendizaje, los estudiantes encuestados re-
conocen que prefieren un profesor que sea facilitador del aprendizaje y no un mero transmisor
de conocimientos. Entre las responsabilidades del profesor, los estudiantes dan importancia a la
evaluacion de los resultados del aprendizaje y a la identificacion de las dificultades en el proceso
de aprendizaje.

Fumin (2012) realiza un estudio empirico que investiga los roles actuales del profesor
en un contexto de aprendizaje autdbnomo. Dos mil cuatrocientos ochenta y nueve estudiantes de
diferentes niveles en distintas universidades de China contestaron un cuestionario con cuatro va-
riables sobre el papel del profesor: regulador del aprendizaje, recurso facilitador, organizador de
la clase y guia de estudio. La investigacion revela que los profesores aceptan un abanico mas am-
plio de nuevas funciones, que ademas son mas exigentes en este nuevo modelo de ensefianza. Por
lo tanto, “the functions of English teachers should not be undermined; rather, English teachers
should take on more challenging and multiple roles” (Lianzhen He, 2003, citado en Fumin 2012,
p. 54). Como, por ejemplo, proveer una amplia gama de recursos relativos al estudio del inglés y
animar a los aprendientes a sacarles utilidad, ayudar a los aprendientes a hacer planes de estudios
y objetivos factibles e individualizados y ponerlos en préctica o adaptar diferentes enfoques de
evaluacion para evaluar la actuacion real de los aprendientes, entre otros.

3.2.2. Practicas llevadas a cabo para fomentar la autonomia en el aprendiente de
LE

Junto con el profesor y como corresponsable a la hora de desarrollar un aprendizaje auto-
nomo, encontramos al aprendiente, agente activo en su propio proceso de aprendizaje. Una revi-
sion de la literatura en el campo del aprendizaje autbnomo presenta numerosas dimensiones de la
autonomia del aprendizaje llevada a cabo por el aprendiente en diferentes contextos educativos.
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Asi, podemos observar que investigadores y expertos en educacion han usado varias practicas,
dependiendo de situaciones particulares, para permitir que los aprendientes tomen mas control
sobre su aprendizaje (Dam y Gabrielsen, 1988; Dam y Little, 1998; Thomsen, 2000; Aoki, 2001;
Smith, 2001, 2003; Hart, 2002; Little, Ridley y Ushioda, 2002; Maiko, 2003; Voller, 2005; Gu-
tiérrez, 2006; Rundle, 2007; Conole et al., 2008; Lockyer, et al., 2008; Martinez, 2012; Kamberi,
2013), y que ademas han supuesto de manera retrospectiva alguna aportacion a nuestro trabajo.
Los estudios realizados hasta el momento se centran con frecuencia en el anlisis del contexto,
introducen algunos cambios en las clases y analizan los resultados. Esta variabilidad se asocia a
algunas modificaciones en las actividades de clase, el curriculo y/o el método de ensefianza. A
continuacion, presentamos algunas practicas para documentar todas las dimensiones del apren-
dizaje autonomo que se han identificado a la hora de implementar la autonomia, asi como su
relacion con otras variables asociadas a contextos particulares.

Uno de los primero trabajos en este campo fue el desarrollado por Dam y Gabrielsen
(1988) con alumnos de once afios en un colegio danés. La duracion de dicho estudio fue de seis
afios y hay que destacar que el sistema educativo danés parece haber facilitado en gran medida
su realizacion, ya que, segun Oxford (1990), asume la responsabilidad del aprendiente desde el
principio, pues los aprendientes trabajan de acuerdo a sus necesidades e intereses, se les permite
organizar su propia programacioén, tomar decisiones, etc. La contribucion de este proyecto se
basa en el hecho de haber comprobado como es posible que los aprendientes sean capaces de to-
mar decisiones que afectan a su propio proceso de aprendizaje, por lo que se puede predecir que
aprendieron a aprender.

Little (2004, p. 105), describe tres proyectos en contextos educativos diferentes en los
que el desarrollo de la autonomia se plantea como un objetivo pedagogico especifico. Este autor,
ademas, concluye que la autonomia en el aprendizaje de lenguas se apoya en tres principios peda-
gbgicos: implicacion por parte del aprendiente, reflexion y uso apropiado de la lengua meta. Los
resultados son positivos y los alumnos consiguen aumentar su concienciacion, motivacion, auto-
estima y reflexion, mediante el trabajo colaborativo y la implicacion por parte de los aprendientes
a la hora de identificar objetivos individuales, seleccionar los temas y determinar los resultados
de los proyectos que conducen al aprendizaje. Sin embargo, Little (2004, p. 112) sefiala algunas
diferencias entre el proyecto llevado a cabo en Dublin, dirigido por Evelyn Doherty con alumnos
de primariay el proyecto de Dinamarca, dirigido por, Hanne Thomsen (2000, 2003), con alumnos
de secundaria. En el primer proyecto, los alumnos, de diferente procedencia, se encuentran en
una situacion de inmersion lingiiistica, por lo que el inglés es el tinico vehiculo de comunicacion.
En cambio, en el caso de Dinamarca todos los alumnos comparten la misma lengua materna y
estudian en un contexto de habla no inglesa, lo que conlleva mayor esfuerzo y determinacion.
Por otro lado, mientras que los alumnos de Evelyn necesitan mejorar el dominio de la lengua
inglesa como propodsito educativo, el inglés es otra asignatura mas para los alumnos de Hanne.
Por ltimo, los alumnos de Hanne son algo mas mayores que los de Evelyn y mas avanzados aca-
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démicamente, lo que supone que para ellos aprender a aprender puede conllevar una analisis mas
elaborado y explicito, lo que a su vez, significa que Hanne puede poner mas énfasis en las funcio-
nes del lenguaje metalingiiistico. Un tercer proyecto tuvo lugar en Irlanda con alumnos adultos
refugiados de diferentes experiencias lingiiisticas, sociales y culturales. Como en el primer caso,
estos alumnos se encontraban inmersos en el idiomay lo necesitan como medio de comunicacion.
Desde el primer momento, los alumnos se involucran en el aprendizaje mediante la negociacion
del curriculo. Ademas, su semana empieza con una planificacion detallada y termina con la au-
toevaluacion, evaluacion por parejas o evaluacion global. Los resultados también son positivos,
aunque aquellos alumnos con problemas de alfabetizacion presentan mas dificultades a la hora de
desarrollar la autonomia.

Las investigaciones previamente mencionadas revelan que la edad no es ébice para poder
aplicar o desarrollar la autonomia del aprendizaje. Esta misma linea es la desarrollada por Be-
[lingham (2004), en su estudio con participantes que superan los cuarenta, cuya conclusion nos
revela que el aprendizaje de lenguas puede ser exitoso si se tiene una actitud adecuada, indistinta-
mente de la edad. Esta idea favorece el planteamiento de nuestro trabajo, donde los participantes
van a ser profesores de aprendientes adultos. En relacion a este tipo de alumnado, surge la preocu-
pacion sobre el absentismo y la desmotivacion para continuar con los cursos de lengua extranjera,
generalmente en contextos universitarios. Esto ha dado a lugar a realizar investigaciones que
conllevan cambios en los contenidos de los cursos o del curriculo (Armanet y Obese Jectey, 1981;
Vera, 1990, 1997; Mata, 1992; Bobb, 1994; Cotterall, 2000; Fonseka, 2003; Miller et al., 2005),
como los cambios de materiales o el hecho de afiadir un componente adicional al programa
existente. Por ejemplo, el Cotterall (2000) llevé a cabo un estudio con estudiantes matriculados
en cursos intensivos (doce semanas) de inglés en la Universidad Victoria en Wellington, Nueva
Zelanda. Ademas de las tres horas de clase por la mafana, los aprendientes asistian por la tarde
a unos cursos cuya area era de especial interés o necesidad para ellos. Estos cursos mostraban
un ambiente de apoyo en el que se animaba a los aprendientes a tomar decisiones sobre su pro-
pio aprendizaje. Este entorno incorporaba actividades para establecer objetivos, discusion sobre
el proceso de aprendizaje de una lengua, ejemplos de estrategias, practica de tareas y reflexion
sobre la experiencia. La caracteristica esencial de estos programas formativos es la forma en la
que tales instrucciones estan estructuradas para ofrecer guia sin asumir control de las tomas de
decisiones de los aprendientes. Segun Coterall y Crabbe, (1999, p. 141):

“to improve individual performance, whether it is teaching or learning, we need a
sense of ownership, and power, driven by an exploratory attitude and working within a cur-
ricular framework that is flexible and dynamic enough to allow for individual explorations™.

Otras investigaciones de tipo intervencionistas (Hart, 2002; Murphey, 2007; Nakata,
2007) pretenden que el aprendiente se responsabilice del aprendizaje del idioma que estudia, para
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que asi pueda llegar a ser un aprendiente mas autonomo. El estudio realizado por Hart (2002)
defiende la combinacion del uso de actividades colaborativas e individuales para reactivar el
aprendizaje autbnomo. En esta investigacion, alrededor de noventa estudiantes formaron sus pro-
pios grupos y eligieron los temas que mas le interesaban. También estaban encargados de buscar
el material procedente de diferentes fuentes. Una vez sintetizados todos los datos recogidos,
daban una presentacion durante el curso y hacian un poster para el final de curso. Aparte de este
trabajo colaborativo, cada alumno hacia una presentacion oral y escribia una reflexion personal
critica sobre su proceso de aprendizaje. Sus diarios reflejaron claramente que estas actividades
mejoraron positivamente la actitud ante el aprendizaje, la adopcion de estrategias y la autentici-
dad del idioma.

Otro estudio similar es el llevado a cabo por mas de veinte profesores de diferentes insti-
tuciones en Hong Kong. El trabajo por proyectos, trabajo en grupo, trabajo reflexivo y la lectura
exhaustiva se encuentran entre las actividades de aprendizaje mas apropiadas para fomentar la
autonomia del aprendizaje (Voller, 2005). Estas pueden aumentar la conciencia del aprendiente
sobre el aprendizaje, ofrecen mas opciones de aprendizaje, mas oportunidades para la negocia-
cion, aumenta el uso del metalenguaje y motiva mas reflexiones sobre el aprendizaje. Siguiendo
la misma linea, el estudio de Murphey (2007, p. 68) se basa en el uso de una variedad de activi-
dades cuyo fin es desarrollar la autonomia, pues las actividades de aprendizaje son fundamentales
en el proceso de adquisicion de lenguas, ya que se han disefiado para alcanzar objetivos especi-
ficos de aprendizaje (Conole et al., 2008; Lockyer, et al., 2008). De este modo, los aprendientes,
al utilizar diversas técnicas de clase, tienen a su alcance diferentes posibilidades para interiorizar
y controlar sus ideas, desarrollando asi habilidades que les permiten ser mas autbnomos en su
aprendizaje. Por su parte, Nakata (2007, p. 54) elabora un proyecto para alumnos universitarios
que les permitid participar de forma més activa trabajando en grupo, interactuando entre ellos en
inglés a través de un boletin digital, seleccionando sus temas y reflexionando en diarios. Los re-
sultados mostraron que los alumnos comienzan a ser aprendientes mas autdnomos en el momento
que empiezan a responsabilizarse de su propio aprendizaje de la lengua.

3.2.3. Investigaciones en estrategias de aprendizaje que favorecen el desarrollo de
la autonomia en el aprendizaje en el &mbito de la adquisicion de lenguas extranje-
ras

En el capitulo anterior ya recopilamos numerosas investigaciones relacionadas con las
estrategias de aprendizaje, pero desde un punto de vista tedrico, pues entre sus objetivos se plan-
teaban la busqueda de una definicion de estrategias de aprendizaje, la clasificacion de las mismas,
y la concienciacion y reflexion sobre las mismas por parte de los aprendientes. En este capitulo
vamos a presentar aquellos trabajos que, de una forma u otra, incluyen entre sus lineas de in-
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vestigacion algun nexo de union entre estrategias de aprendizaje, formacion o entrenamiento
estratégico y la autonomia de aprendizaje en el &mbito del aprendizaje de lenguas extranjeras o
segundas lenguas

A partir del interés depositado en las estrategias de aprendizaje, numerosas investiga-
ciones se han centrado en la identificacion de las estrategias usadas por los aprendientes en su
proceso de aprendizaje para asi permitir que aquellos aprendientes con menos éxito aprendan una
lengua extranjera (O’Malley y Chamot, 1990; Oxford, 1990, 2002; Cohen, 1998; Macaro, 2001;
Wenden, 2002; Takeuchi, 2003; Franco, 2004; Hong-Nam y Leavell, 2006; Anderson, 2008; Ma-
gogwe y Oliver, 2007; Barrios, 2015). Asi, los trabajos realizados hasta el presente reconocen
que existe una conexién entre el uso de estrategias de aprendizaje y la competencia en la lengua
meta (Wenden y Rubin, 1987; Cohen, 1990; O’Malley y Chamot, 1990; Oxford, 1990, 1996;
Van y Abraham, 1990). Por un lado, encontramos estudios que manifiestan el uso de una serie de
estrategias empleadas por los aprendientes mas competentes para realizar una tarea eficazmente
(Chamot, Barnhardt, El-Dinary, y Robbins, 1999; Goh, 2002; Oxford, Cho, Leung, y Kim, 2004;
Liu, 2004; Wu, 2008), mientras que los aprendientes con un nivel de competencia menor usan
menos estrategias y de una manera menos efectiva (Green y Oxford, 1995; Liu, 2004). A pesar de
estos resultados, las conclusiones se establecen con cautela debido a la discrepancia entre estu-
dios, que varian en gran medida en funcién de los participantes, los procedimientos y la manera
de analizar el aprendizaje (Garcia, 2013, p. 54).

Por otro lado, también comienzan a aparecer estudios que identifican las estrategias de
aprendizaje y su uso en el contexto del aula (Oxford, 1986; Huang y Naerseen, 1987; Chamot y
Kupper, 1989; Oxford y Nyikos, 1989; Oxford y Ehrman, 1995, Franco, 2004).

Asi, Oxford (1986) desarrollo The Strategy Inventory for Language Learning, instrumen-
to de tipo Likert con 121 items que permite clasificar las estrategias como cognitivas, metacog-
nitivas, sociales o afectivas. Existen versiones en otros idiomas y se ha aplicado en estudiantes
de lenguas a nivel internacional. Los estudios que emplean este instrumento han revelado corre-
laciones entre las estrategias de aprendizaje y otras variables como los estilos de aprendizaje,
género y cultura (O’Malley y Chamot, 1990; Oxford, 1990, 1994; Green y Oxford, 1995; Bedell
y Oxford, 1996; Bruen, 2001).

Por su parte, Chamot y Kupper (1989) investigaron, durante tres afos, el uso de las es-
trategias de aprendizaje de lengua extranjera, tanto del alumnado como del profesorado. Este
proyecto esta, a su vez, basado en tres estudios: uno descriptivo, que analiza las estrategias de
aprendizaje usadas en el aprendizaje de una lengua extranjera; otro trabajo longitudinal, estu-
diando si hay diferencias en el uso de las estrategias, asi como su uso a lo largo de un periodo
de tiempo; y finalmente, un tercero, que permite la implementacion de las estrategias de apren-
dizaje mediante un curso de formacién que los profesores pueden desarrollar con su alumnado.
En concreto, este curso facilita el desarrollo de la metacognicion y la motivacion por parte de los
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aprendientes al verse capaces de identificar y discutir sobre sus propias estrategias de aprendi-
zaje. Ademas, se incluyen ejemplos para desarrollar las estrategias y ayudar al alumno a ser un
aprendiente mas efectivo y responsable. Este proyecto pone de manifiesto que los aprendientes
de diferentes niveles emplean estrategias de aprendizaje cuando trabajan en lengua extranjera, sin
embargo existen diferencias en cuanto a la manera de usar dichas estrategias, y estas diferencias
hacen que el aprendizaje de la lengua sea mas efectivo. Chamot y Kuper (1989, p. 21) concluyen
que la formacidn en estrategias de aprendizaje puede suponer un aumento de la habilidad de todos
los alumnos a la hora de adquirir esta destreza cognitiva compleja que es la lengua extranjera.

Seglin afirma Maclntyre (1994), la eleccion de las estrategias es una sefial del nivel de
competencia, pero al mismo tiempo la competencia influye en la eleccion de las estrategias. Este
mismo autor también sefiala que la personalidad y las variables situacionales pueden contribuir al
uso efectivo de las estrategias y que la motivacion ejerce un papel esencial ya que demanda que
el alumno se esfuerce. Otras investigaciones (Bialystok, 1981; Gardner y MacIntyre, 1992) plan-
tean que la motivacion esta asociada al uso de las estrategias de aprendizaje, pues para aprender
una nueva lengua el aprendiente ha de estar motivado. Si se cumple este requisito, estos apren-
dientes pueden llegar a desarrollar las estrategias adecuadas en el proceso de aprendizaje para asi
regular el idioma o para continuar con un aprendizaje fuera del contexto formal.

Por otro lado, si consideramos las diferencias individuales, encontramos investigaciones
que buscan comprobar si el uso de unas u otras estrategias varia en funcion de las caracteristi-
cas individuales de los aprendientes, y por tanto si las diferencias individuales, unidas al uso
de las estrategias, tienen repercusion en el resultado de los examenes formales (Lujan-Ortega y
Clark-Carter, 2000). Otra investigacion que también tiene en cuenta factores individuales como
la personalidad, el género, el tipo de personalidad, ademas de otras cuestiones relacionadas con el
aprendizaje autobnomo (motivacion, estilo de aprendizaje, competencia, aptitud, etc.), es la desa-
rrollada por Oxford y Ehrman (1995). En concreto este trabajo analiza la forma en que el uso de
las estrategias de aprendizaje, por parte de aprendientes adultos, puede llegar a convertirse en un
factor clave para conseguir un aprendizaje de lengua extranjera efectivo. Como objeto de estudio
se cuenta con trescientos ochenta y cuatro individuos con un nivel alto en cuanto a la experiencia
lingliistica y estudios superiores. Entre los resultados obtenidos, estos autores destacan el uso
mesurado de las estrategias de aprendizaje y la tenue conexion entre el uso de las estrategias y
el nivel de competencia lingiiistica. Sin embargo, si es representativa la correspondencia entre el
uso de estrategias cognitivas y la expresion oral. No hay mucha diferencia en cuanto a la distin-
cion de género y el uso de estrategias.

El beneficio y la importancia de reflexionar sobre el aprendizaje de una lengua por parte
del aprendiente también es tema central en muchas investigaciones (Wenden, 1991; Nunan, 1996;
Graham, 1997; Lessard-Clouston, 1997; Scharle y Szabo, 2000; Navarro, 2005; Montijano, 2005;
Quing, 2013). Esta reflexion es un aspecto clave para poder desarrollar un aprendizaje autonomo,
y estéa presente tanto en la evaluacion de los métodos que el aprendiente usa al realizar las tareas,
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como en los logros. Las investigaciones que examinan la reflexion de los aprendientes cuando
aprenden una lengua utilizan instrumentos de recogida de datos tales como el diario (Bailey,
1990; Palmer, 1992; McDonough, 1994; Matsumoto, 1996; Allinson, 1998; Halbach, 2000), el
portafolio, los cuestionarios o las entrevistas. Nunan (1996, p. 36), por ejemplo, promociona la
reflexion entre sus alumnos animéandoles a completar un diario con frases como “this week |
studied..., I learned..., I used my English in these places..., I spoke English with these people...,
I made these mistakes”, etc.,). Santos (1997), por su parte, recurre al portafolio para animar al
aprendiente a reflexionar sobre su proceso de aprendizaje.

La entrevista también es usada como herramienta para recoger las reflexiones del apren-
diente acerca de su aprendizaje. Hosenfeld (1976, p. 119) recurre a las entrevistas no estructura-
das en su investigacion, con las cuales el profesor va conociendo las estrategias de aprendizaje
de sus alumnos y como aprenden una lengua. Asi, este autor estudia aquello que los aprendientes
hacen y no lo que deberian hacer.

Un estudio mas reciente, llevado a cabo por Elvira Barrios (2015) en la universidad de
Malaga, pone de manifiesto que los participantes (116 futuros maestros de inglés) utilizan regu-
larmente las estrategias de aprendizaje, en concreto las metacognitivas y las enfocadas a com-
prender. Otras estrategias menos usadas son las de memoria y las afectivas. Por otro lado, los re-
sultados revelan que no existen correlaciones altas entre las puntuaciones obtenidas en los grupos
de estrategias y la competencia en la lengua inglesa. Ademas, no se encuentra una correlacion
significativa entre la puntuacion alcanzada tras la aplicacion del Inventario de Estrategias para el
Aprendizaje de Lenguas de Oxford y tal competencia. Para conseguir una medida de uso de las
estrategias de aprendizaje, las estrategias de aprendizaje utilizadas con menos frecuencia no se
computan y, como consecuencia, la correlacion entre competencia y frecuencia autopercibida de
uso de estrategias es positiva y significativa (Barrios, 2015, p. 49).

3.2.4. Formacion estratégica para fomentar la autonomia en el aprendizaje de len-
guas extranjeras

A mediados de los afios ochenta aparecen publicaciones de estudios que comienzan a
reconocer la necesidad de una formacion estratégica (Ellis y Sinclair, 1989; Tyacke, 1991; Dic-
kinson, 1992; Esch, 1997; Holec, 1980; Navarro, 2005; Montijano, 2005) para conseguir que el
aprendiente se responsabilice de su propio aprendizaje. De este modo, Victori y Lockhart (1995,
p. 223) aclaran que la formacidn en estrategias de aprendizaje va a posibilitar que el aprendiente
autocontrole y autodirija su propio aprendizaje, estableciendo sus propias necesidades y objetivos
de aprendizaje, seleccionando materiales, tareas y recursos, segun estos objetivos, y evaluando
su proceso en un periodo de tiempo. Estos autores contintan manifestando que los aprendientes
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deberian estar expuestos a una variedad de estrategias con el fin de manejar con seguridad y
confianza diferentes tareas y situaciones de aprendizaje. Por lo tanto, estos autores sugieren en
su investigacion que es necesario aumentar la metacognicion de los aprendientes para formarlos
y conducirlos hacia la autonomia del aprendizaje. Es importante tener en cuenta las creencias
del aprendiente acerca del aprendizaje de lenguas, su preferencia en estilos de aprendizaje, ne-
cesidades, intereses y objetivos, para asi dotarlos de las herramientas necesarias para seleccionar
destrezas apropiadas y recursos y actividades de un programa individualizado. Victori y Lockhart
(1995, p. 232) concluyen que existe un alto porcentaje de alumnos que han progresado en el
aprendizaje:

“enhancing metacognition presumably leads to more autonomy through improved
self-knowledge, use of more efficient strategies and a wider variety of resources and increased
contact with the language. A more autonomous approach, in turn, appears to accelerate the
rate of progress”.

Otros estudios (Cohen y Aphek, 1981; Ross y Rost, 1991; Ellis y Beaton, 1993; Ellis,
1994; Thompson y Rubin, 1996; Presley, 2000; Ozeki; 2001; Carrier, 2003; Chamot y Keatley,
2003; Fan, 2003; Nakatani, 2006) se han centrado exclusivamente en la ensefianza de estrate-
gias de aprendizaje en el aula empleadas para la realizacion de las tareas de la lengua, como,
por ejemplo, aprender vocabulario o mejorar algun aspecto concreto del aprendizaje del idioma:
comprension lectora, auditiva, expresion e interaccion escrita, fluidez oral, etc.

Ellis (1994), revisa los estudios realizados en el area de la ensefianza aprendizaje del vo-
cabulario. Este autor concluye que las estrategias mas efectivas para aprender vocabulario son
“inferring word meaning from context, semantic or imagery mediation between the FL word (or
a keyword approximation) and the L1 translation, and deep processing for elaboration of the new
word with existing knowledge” (Ellis, 1994, p. 263).

Otro ejemplo de formacion estratégica directa en un aula de lengua extranjera es la in-
vestigacion que Lessard-Closuton (1997, p. 7) lleva a cabo en Canada con alumnos que desean
prepararse para el examen TOFEL. En este caso, se pone en practica la formacion en estrategias
concretas para el aprendizaje del vocabulario. Tras intervenir en el aula con dichas estrategias,
este autor pasa un cuestionario a los alumnos preguntandoles sobre el aprendizaje del vocabulario
y cuales son las estrategias de vocabulario que usan dentro y fuera del aula y, por Gltimo, realiza
un test. El estudio concluye que aprender vocabulario es una actividad de caracter individual que
precisa una amplia gama de estrategias para tener €xito en la comprension y uso del vocabulario
inglés.

Un estudio posterior, llevado a cabo en la Universidad de Hong Kong (Fan, 2003) identi-
fico que cuando los aprendientes percibian que ciertas estrategias eran mas utiles que otras, estos
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optaban por el uso de las estrategias mas utiles. Los resultados también mostraron que los apren-
dientes solian usar mas estrategias de aprendizaje cuando sus profesores mostraban la utilidad de
dichas estrategias.

En cuanto a los estudios que se centran en ensefiar estrategias de aprendizaje para la
comprension oral, encontramos el realizado por O’Malley et al., (1985), que trataban de ensefiar
a un grupo de estudiantes de L2 a usar la atencion selectiva, a tomar notas y a cooperar con sus
comparfieros para revisar las notas, una vez realizada la escucha o la observacion de un video,
con el fin de responder, después, a unas preguntas de comprension sobre lo escuchado u observa-
do. Los resultados demostraron que las estrategias eran utiles siempre y cuando los estudiantes
encontraran el video interesante, a nivel personal. Otro estudio, llevado a cabo durante un curso
completo (Thompson y Rubin, 1996), revel6 que aquellos estudiantes que recibieron instruccion
mejoraron la comprension de los videos y, ademas, demostraron una conciencia metacognitiva
mediante su habilidad para seleccionar y manejar las estrategias que les ayudarian a compren-
der los videos. Carrier (2003) ensefid estrategias de comprension oral a un grupo reducido de
estudiantes de ESL. El estudio de Carrier (2003, p. 383) concluye que, tras quince sesiones de
formacion en estrategias para mejorar la comprension oral, los participantes muestran una mejora
estadisticamente significante en relacion a la capacidad de comprension de videos y la toma de
notas. Este estudio, ademas, sugiere que la formacion de este tipo de estrategias deberia formar
parte del curriculo de la ensefianza del inglés como lengua extranjera.

Otros trabajos se centran las estrategias de aprendizaje para la comprension lectora (Bere-
iter y Bird, 1985; Cotterall; 1990; Song; 1998; Salataci y Akyel, 2002; Marefat y Barbari, 2009;
Er, Altunay y Yurdabakan, 2012; Afdaleni, 2013). Por ejemplo, Salataci y Akyel (2002) llevan a
cabo un estudio con veinte estudiantes turcos matriculados en un curso intensivo de inglés con un
afio de duracidn. El presente trabajo investiga si la formacion de estrategias en lengua extranjera
afecta a las estrategias de lectura y tanto a la comprension en inglés, como a la comprension del
idioma turco. Todos los estudiantes participaron en la investigacién y realizaron dos pruebas de
comprension en inglés, una al comienzo de la formacion y otra al final. Sin embargo, solo ocho de
los estudiantes participaron voluntariamente con la seccidn dedicada a las estrategias de pensa-
miento en voz alta. Los resultados del estudio mostraron que la formacion que recibieron los es-
tudiantes afecto a las estrategias de comprension en ambos idiomas, sugiriendo que el proceso de
transferencia es bidireccional e interactivo. Las estrategias usadas mas relevantes en inglés y en
turco, fueron las de predecir, resumir y usar el conocimiento previo, es decir, las estrategias mas
practicadas durante la formacion. También, aumento6 estadisticamente la frecuencia con la que
los participantes utilizaron las estrategias metacognitivas durante el proceso de lectura en inglés.

Marefat y Barbari (2009) examinan la potencial correspondencia entre tres estrategias de
aprendizaje (“formal”, “funcional” y “de seguimiento”), niveles de capacidad y de comprensién
lectora en una lengua extranjera. Los datos se recogieron mediante cuestionarios sobre estrategias
de aprendizaje, derivadas de las taxonomias de Rubin-Stern y un test de comprension lectora, de-
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rivadas del test de Nelson y Carrel (1991). Los participantes eran estudiantes de dos instituciones
situadas en Teheran, capital de Iran. Un total de 60 estudiantes completaron el cuestionario y el
test. Los resultados muestran que los estudiantes utilizaron sobre todo estrategias de seguimiento
(monitoring). También este estudio concluye que los estudiantes iranies de EFL (English as a
Foreign Language) no emplean las estrategias formal, funcionales y de seguimiento de manera
diferente en funcion de sus niveles y capacidades. Los alumnos de mayor nivel emplearon las
actividades de lectura mientras que los de nivel medio y bajo usaron actividades orales con ma-
yor frecuencia. Asi pues, los resultados indican que los alumnos iranies usan mas las destrezas
receptivas que las productivas.

Por otro lado, entre las investigaciones en torno a las estrategias de aprendizaje relativas
a la expresion e interaccion oral encontramos el estudio de Cohen, Weaver y Li (1998) que ana-
liza la impresion de la ensefianza basada en estrategias de aprendizaje en una universidad con
estudiantes de inglés como lengua extranjera. Aqui, un grupo de control recibié formaciéon en
estrategias para mejorar la destreza de expresion e interaccion oral durante diez semanas. Estos
estudiantes fueron sometidos a pruebas de “speaking” y al cuestionario SILL (Oxford, 1990),
antes y después de recibir la ensenanza de tales estrategias. Los resultados demostraron que la
inclusion de estas estrategias en la ensefianza fue beneficiosa para los estudiantes.

En un estudio posterior sobre estrategias de comunicacion oral (Nakatani, 2006) se com-
paro los resultados de una prueba de comunicacion oral (pre and post-test) que realizé un grupo
de estudiantes, bajo un programa de aumento de concienciacion metacognitiva, y un grupo de
control. Las participantes investigadas eran mujeres de la universidad de Japon que ya habian
estudiado inglés durante un periodo de seis afos. El grupo que recibi6 la formacion aprendio
que las estrategias de comunicacion podrian ayudarles a aprender mas sobre el idioma, como,
por ejemplo, pidiendo aclaracién, comprobando si se ha comprendido, parafraseando, etc. y no
simplemente usando estrategas sin influencia directa en el idioma como, por ejemplo, abandonar
el mensaje o retomar la lengua materna. Los resultados demostraron que aquellos estudiantes, a
los que se les ensefiaron como utilizar las estrategias, mejoraron significativamente su destreza
oral en las pruebas.

Nunan, Lai y Keobke (1999) llevaron a cabo un trabajo con una perspectiva menos inter-
vencionista, defendiendo que se puede estimular algin grado de autonomia, independientemente
del contexto, siempre que se incorpora de manera sistematica la formacion de las estrategias en
el proceso de aprendizaje. Nunan et al (1999) querian analizar el resultado que tiene la formacion
estratégica en los aprendientes de una segunda lengua mediante tres proyectos distintos desa-
rrollados en tres universidades de Hong Kong. El primer proyecto (Nunan, 1999), que abarca
doce semanas, se centra en conocer si la capacidad de los aprendientes a la hora de reflexionar
y controlar su propio proceso de aprendizaje ha experimentado algun cambio tras la formacion
estratégica. Sesenta alumnos participan de forma voluntaria en un programa de lengua, compues-
to por un banco de tareas clasificadas en categorias y centradas tanto en cuestiones generales
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del proceso de aprendizaje, como en otros aspectos mas especificos cuya finalidad es ayudar al
aprendiente a reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje, mediante el trabajo individual,
en grupo, en parejas, fuera del aula, etc. Igualmente, se trabaja con estrategias que permiten de-
sarrollar las destrezas de comprension (lectora y oral) y las de expresion e interaccion (escrita y
oral), la pronunciacion o la gramatica. Los resultados muestran que la formacion favorece el uso
de un enfoque comunicativo, orientado mas hacia el proceso que hacia el producto, y ademas
sirve de estimulo para que el aprendiente pueda autorregular su propio proceso de aprendizaje.
El segundo proyecto, realizado por Lai (1999), sigue la misma linea de trabajo que el anterior,
aunque se centra concretamente en la destreza de comprension oral. El objetivo era concienciar
al aprendiente sobre su propio proceso de aprendizaje y comprobar si la formacion ha contribuido
a desarrollar la capacidad del aprendiente para autodirigir su proceso de aprendizaje. El traba-
jo concluye que los aprendientes han desarrollado sus habilidades en cuanto a la seleccion de
materiales destinados a la comprension oral, el establecimiento de los objetivos de aprendizaje,
una mejor y mas detallada concrecion de las dificultades en la comprension oral y las estrategias
idoneas y una autoevaluacion mas concisa. En cuanto al tercer proyecto, realizado por Keoke
(1999), cabe destacar que éste se centra en el fomento de la autonomia del aprendizaje a través
del libro electrénico y la formacion en destrezas de navegacion, pues segun Nunan y otros (1999),
los ordenadores ofrecen oportunidades para desarrollar la autonomia del aprendizaje.

La formacion estratégica, sin embargo, no esta exenta de limitaciones. Por ejemplo, Mc-
Donough (1999Db, p. 59) observa que hay dos inconvenientes: el primero en la forma de ensefiar
las estrategias, o bien con ejemplos y ejercicios especificos, o bien creando oportunidades para
que el aprendiente conciba aquellas estrategias que considere mas adecuadas para ellos, a partir
de distintos tipos de tareas y actividades en el marco de clase. En cuanto al segundo inconvenien-
te o limitacion, este autor plantea si intervenir o no en el proceso de aprendizaje, para asi com-
pensar aquellas estrategias que estuvieran ausentes, concienciando al aprendiente de las posibles
alternativas que podrian usar para acelerar su aprendizaje.



CAPITULO 4
LAS ESCUELAS OFICIALES DE IDIOMAS

4.0. Introduccion

En el capitulo anterior hemos recopilado las principales investigaciones que analizan la
percepcion del profesorado con respecto a la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras,
asi como aquellas intervenciones educativas en el aula con el objetivo de facilitar el aprendizaje
auténomo en este campo.

Aqui nos proponemos contextualizar las escuelas oficiales de idiomas (en adelante,
EE.OOQ.IL.), a nivel europeo, nacional y regional en aras de una mejor comprension de aquellos
aspectos historicos, socioculturales, politicos y legislativos que conciernen a esta institucion.
Dado que nuestro trabajo se realiza en Andalucia, profundizaremos en el papel de las EE.OOQ.II,
en este contexto regional.

Las EE.OO.II. de Espaia constituyen una extensa red de centros oficiales de nivel no uni-
versitario dedicados a la ensefianza especializada de idiomas modernos. Son centros de régimen
especial, dependientes de las Consejerias de Educacion de las distintas Comunidades Autonomas.

4.1. Historia de las EE.OQ.II.

Con motivo del centenario de las EE.OO.II, en el 2011, se celebraron varios actos conme-
morativos (conciertos, exposiciones itinerantes, documentales, articulos periodisticos, etc.) que
recogen la historia de esta institucion.

Desde la aparicion de la primera Escuela Oficial de Idiomas en Madrid (Escuela Central
de Idiomas, en aquel entonces), en el afio 1911, el nimero de escuelas y de idiomas que se impar-
ten en este tipo de centro ha aumentado considerablemente. En su primer afio de funcionamiento,
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los idiomas estudiados eran el inglés, el francés y el alemdn. Un afio mads tarde, en 1912, se co-
menzo a impartir el espafiol para extranjeros y el marroqui. Poco después, se inicid la ensenanza
del italiano, el portugués y el esperanto. El idioma ruso se introduce en 1957 y el chino en 1965.
A partir de los afios 70, se introduce la ensefianza del catalan, valenciano, vasco y gallego. En
esta década también se comienza a impartir el japonés y el rumano. Con la incorporacion a la
Comunidad Econdémica Europea en los afios 80 llegan el danés, el griego y el neerlandés. En el
afio 2004, segun la informacion ofrecida por el Ministerio de Educacion, el nimero de idiomas
que se imparten en EE.OOQ.II. asciende a 23.

Al estallar la Guerra Civil se suspendieron las clases, que volverian a iniciarse al término
de ésta con menos alumnado y con mds penurias econémicas debido a las consecuencias de la
guerra. Pero a partir de 1960, nuevas escuelas ven la luz y se comienzan a denominar “Escuela
Oficial de Idiomas”, tal es el caso de las Escuelas de Barcelona, Bilbao y Valencia. En 1968, Es-
pafia contaria con ocho EE.OO.lI. con la creacion de las escuelas en Alicante, La Corufia, Méalaga
y Zaragoza. Mas tarde, en 1982 emergen cuatro escuelas mas: Burgos, Ciudad Real, Salamanca y
Murcia, ascendiendo a un total de doce escuelas en el territorio espafiol. A partir de entonces las
EE.OO.II. se transfieren a las comunidades autdnomas, que pasan a hacerse cargo de la creacion 'y
administracion. En su 100 aniversario (2011), las trescientas EE.OO.II, distribuidas por toda Es-
pafia, contaban con un total de 400.000 alumnos estudiando 23 idiomas. El curso pasado, segun
datos y cifras aportados por el Ministerio de Educacion, Culturay Deporte, el nimero de alumnos
ascendié a 505.569, repartidos en trescientas quince EE.OQO.II. de Espafia. Cabe destacar que
aunque al principio el namero de hombres y mujeres era aproximadamente el mismo, a partir de
1918 el numero de mujeres matriculadas supero al de hombres.

La red de Escuelas Oficiales de Idiomas de la Comunidad Autonoma andaluza comprende
52 centros, si incluimos el IEDA (Instituto de Ensefianza a Distancia de Andalucia) con sede en
Sevilla. A continuacion se recogen, por provincias, el nimero del alumnado con matricula oficial
durante el curso 2013-2014, asi como el numero de profesores.
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Profesorado Nivel Basico (¥) Nivel Intermedio (*)
Curso 2013-2014

Centros (1) Hombres Mujeres Total Alumnos Alumnas Total Alumnos Alumnas Total
Aty 7 21 62 83 1196 2151 3.347 736 1.224 1.960
Cashe 7 33 90 123 1.919 3175  5.094 1.279 2122 | 3401
Cordoba 6 19 51 70 983 1.807 2790 927 1667 | 2.504
Guiarischs 6 26 62 88 1352 2682  4.034 1.166 2146 | 3312
Huclva 4 15 40 55 631 1.249 1.880 533 909 1.442
Jem 5 13 51 64 785 1200  2.084 670 1.099 1.769
Milaga 8 37 132 169 2.498 4773 7271 1.947 3.652 5.509
Steoillla 9 47 82 129 2.460 3740  6.200 1.838 3.005| 4843
Andalucia 52 211 570 781 11.824 20.876  32.700 9.096 15.824 |  24.920

Profesorado Nivel Avanzado (*) Nivel C1
Curso 2013-2014 Total

Centros (1) Hombres Mujeres Total |Alumnos Alumnas Total Alumnos  Alumnas  Total Alumnado
Albzariy 7 21 62 83 456 891 1.347 46 107 153 6807
(Cade 7 33 90 123 750 1373 2123 73 130 203 10821
Cordoba 6 19 51 70 434 804  1.238 15 37 52 6674
Grranadly 6 26 62 88 574 1017 1591 45 63 108 9045
el 4 15 40 55| 278 499 777 7 18 25 4124
Jp 5 13 51 64 362 658  1.020 52 84 136 5009
Malaga 8 37 132 169) 1.185 2.471 3.656 64 161 225 16751
Sevilla 9 47 82 129  1.015 1677 2.692 49 86 135 13870
Andalucia 52 211 570 781 5.054 9.390  14.444 351 686  1.037 73101

Fuente: Unidad Estadistica y Cartogéafica

(*) Alumnado con matricula oficial, incluido el alumnado matriculado en CAL que se imparten en IES. No se incluye el alumnado de CAL online.
(1) Incluye el IEDA con sede en Sevilla.

Figura 6: nimero del alumnado con matricula oficial durante el curso 2013-2014 en las EE.OO.II. de An-
dalucia. (Fuente: Unidad Estadistica y Cartografica)

4.2. Nuevo Plan de Estudios de las EE.OO.II.

Durante las ultimas décadas, las EE.OO.II. en Espafia han sufrido un proceso de adapta-
cion para poder atender las nuevas demandas surgidas en la sociedad, sobre todo tras la aparicion
del Marco Comun Europeo de Referencias para las Lenguas. La Ley Organica de Educacion
(LOE), desarrollada posteriormente por el Real Decreto 1629/2006, organiza estas ensefianzas
en los niveles basico (A2), intermedio (B1) y avanzado (B2) para asi adaptarse a las recomenda-
ciones del Consejo de Europa. Los aspectos basicos de estos niveles han sido establecidos por el
Ministerio de Educacion, Ciencia y Deporte. Ademas, segun la disposicion adicional segunda del
Real Decreto, las EE.OO.II. podran organizar e impartir cursos especializados para el perfeccio-
namiento de competencias en idiomas, tanto en los niveles basico, intermedio y avanzado, como
en los niveles C1y C2 del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.

Estos cursos y niveles comenzaron a implantarse de manera progresiva a partir del curso
2007/08 (RD 806/2006). Asi pues, el plan de estudios antiguo, establecido en el RD 967/1988
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quedo derogado en el curso 2008/2009, con la implementacion del nuevo plan en su totalidad.

En Andalucia, las ensefianzas especializadas de idiomas también se estructuran en tres ni-
veles: basico, intermedio y avanzado. En algunos centros se imparten cursos especializados para
el perfeccionamiento de competencias en idiomas del nivel C1 del Marco Comun de Referencias
para las Lenguas.

Entre las Disposiciones Generales de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
mejora de la calidad educativa (LOMCE), defiende el dominio de una segunda o, incluso, una
tercera lengua extranjera en la educacion para poder adaptarnos a los cambios que estan teniendo
lugar como consecuencia del proceso de globalizacidn. Al mismo tiempo, sefiala que nuestro sis-
tema educativo presenta carencias en este ambito, a pesar de que la Unidén Europea fija el fomento
del plurilingiiismo como un objetivo inquebrantable para la construccidon de un proyecto europeo.
Es por esto que la Ley apoya resolutivamente el plurilingiiismo, duplicando los esfuerzos para
conseguir que los alumnos consigan comunicarse de manera eficaz y con fluidez al menos en una
primera lengua extranjera, lo cual va a favorecer la empleabilidad y las aspiraciones profesio-
nales. Esta Ley también apuesta decididamente por la incorporacion curricular de una segunda
lengua extranjera. Tras una lectura pormenorizada de la LOMCE, podemos observar que no se
producen cambios significativos en las ensefianzas de idiomas en las EE.OO.II. con respecto a la
Ley Organica de Educacion (LOE). Asi, el Gnico cambio que se aprecia es en el apartado 1 del
articulo 59, que queda redactado de la siguiente forma:

“Las Ensefianzas de Idiomas tienen por objeto capacitar al alumnado para el uso adecuado de
los diferentes idiomas, fuera de las etapas ordinarias del sistema educativo, y se organizan en los nive-
les siguientes: basico, intermedio y avanzado. Estos niveles se corresponderan, respectivamente, con
los niveles A, B'y C del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, que se subdividen en
los niveles A1, A2, B1, B2, C1y C2. Las ensefianzas del nivel basico tendréan las caracteristicas y la
organizacion que las Administraciones educativas determinen”.

De hecho, en el siguiente organigrama del sistema educativo espafiol podemos observar
el lugar que ocupa la EE.OO.II. con respecto a ambas leyes.
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Figura 7: Organigrama del sistema educativo espafiol. (Fuente: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte).
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Es necesario, pues, especificar aqui la normativa gubernamental y autondémica vigente para
las ensefianzas de Escuelas Oficiales de Idiomas en Andalucia, para asi situarlas en su correspon-
diente marco legislativo.

Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

Real Decreto 1629/2006, de 29 de diciembre, por el que se fijan los aspectos basicos
del curriculo de las ensefianzas de idiomas de régimen especial reguladas por la Ley Orga-
nica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (BOE 04-01-2007).

Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacion de Andalucia.

Decreto 239/2007, de 4 de septiembre, ordenacion y curriculo de las Ensefianzas de
Idiomas de Régimen Especial (BOJA 14-9-07).

Orden de 18 de octubre de 2007, por la que se establece la ordenacion de la evalua-
cion del proceso de aprendizaje del alumnado y las pruebas terminales especificas de certi-
ficacion en las ensefianzas de idiomas de régimen especial en Andalucia. (BOJA 6-11-07).

Orden de 18 de octubre de 2007, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente
a las ensefianzas de idiomas de régimen especial en Andalucia. (BOJA 14-11-07).

ORDEN de 27 de septiembre de 2011, por la que se regula la organizacion y el cu-
rriculo de los cursos especializados para el perfeccionamiento de competencias en idiomas
de niveles C1y C2 del Consejo de Europa, impartidos en la Comunidad Auténoma de An-
dalucia (BOJA 24-10-2011).

REAL DECRETO 999/2012, de 29 de junio, por el que se modifica el Real Decreto
1629/2006, de 29 de diciembre, por el que se fijan los aspectos basicos del curriculo de las

ensefanzas de idiomas de régimen especial reguladas por la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacion (BOE 14-07-2012).

Orden del 6 de junio de 2012, por la que se regula la organizacién y el funcionamien-
to de las escuelas oficiales de idiomas, asi como el horario de los centros, del alumnado y
del profesorado.

Decreto 15/2012, de 7 de febrero, por el que se aprueba el Reglamento Organico de
las Escuelas Oficiales de Idiomas en la Comunidad Auténoma de Andalucia (BOJA 20-02-
2012).
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A toda esta legislacion debemos afiadir el Plan de Fomento del Plurilingiiismo en Anda-
lucia, aprobado por Acuerdo de Consejo de Gobierno de 22 de marzo de 2005, en el que se parte
de un modelo de lengua entendida como uso, tal y como aparece definido en el “Marco Comin
Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion”. Por ello, los ni-
veles previstos para estas ensefianzas se basan en los niveles de referencia del Consejo de Europa.

Antes de profundizar en los distintos niveles de referencia, descriptores, y otros aspectos
de la organizacion y funcionamiento de las EE.OO.lI, es necesario considerar brevemente la his-
toria, objetivos y utilidades del Marco, con el proposito de sefialar las conexiones presentes entre
este documento y la normativa vigente de las EE.OOQ.Il. En suma, este documento actia como
paraguas.

4.3. Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, en-
sefianza y evaluacion (MCERL) y su conexion con las EE.OO.II.

El Marco de referencia es uno de los proyectos emprendidos por el Consejo de Europa con
el objetivo de mejorar la calidad de la ensefianza y el aprendizaje de lenguas. EI Marco de refe-
rencia junto con el Portafolio son instrumentos que contribuyen de manera eficaz a alcanzar los
grandes retos que se propone el Consejo y que conforman los objetivos de la politica lingiiistica
europea: promover el plurilingiiismo y el pluriculturalismo a gran escala, facilitar la movilidad de
los ciudadanos europeos y el intercambio de ideas y, en definitiva, contribuir a una Europa mas
abierta, integrada y tolerante.

Con la publicacion en 2001 del Marco comun europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion se completa la etapa iniciada con la difusion, bajo los pro-
nosticos del Consejo de Europa, de Treshold Level como eje central del denominado enfoque
comunicativo. El periodo transcurrido entre la aparicion de ambos documentos (treinta afios)
ha supuesto una etapa de ins6lito dinamismo en el campo de la ensefianza y el aprendizaje de
lenguas, ya que se comienza a ampliar sus perspectivas con las aportaciones de otras ciencias
como la lingiiistica, la sociolingiiistica, y la sociolingiiistica, asi como de otras teorias y lineas de
investigacion que, desde otras areas, han ido proporcionando informacion clave para un mejor
entendimiento de las relaciones entre la lengua y la comunicacién, y de aquello que supone para
el aprendizaje y ensefianza de idiomas. Muchas de estas claves se recogen en el marco de refe-
rencia, fruto de un largo trayecto de investigacion y experimentacion didactica, en el que ha sido
fundamental no sélo el trabajo de lingiiistas, sino también la contribucion de los profesores apor-
tando hallazgos recopilados desde su experiencia profesional. Aqui destacamos aquellos aspectos
claves recogidos en el marco de referencia y que son de gran utilidad para las EE.OO.II, concre-
tamente para la elaboracion del curriculo. Por ejemplo, el capitulo tres hace referencia al enfoque
utilizado realizando un analisis del uso de la lengua y de la competencia comunicativa lingiiistica
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y de sus componentes. El siguiente capitulo desarrolla los conceptos introducidos en el capitulo
tres, haciendo especial hincapié en la lengua y el estudiante de lenguas. En el capitulo ocho se
describen los niveles normalizados en Europa, asi como los procedimientos para secuenciar con-
tenidos y redactarlos. En los apéndices se detallan la secuenciacioén de los niveles europeos, de
los objetivos correspondientes a las cuatro destrezas, estrategias de aprendizaje y criterios para
la evaluacion de la expresion e interaccion escrita y oral. EI marco de referencia es considerado,
por lo tanto, como un instrumento Util, que desde un enfoque “centrado en la accion”, describe
con precision y claridad lo que los aprendientes son capaces de hacer como “agentes sociales”
que realizan tareas concretas para lograr sus objetivos comunicativos. Aqui se enfatiza el rol del
aprendiente como sujeto activo en el proceso de ensefianza aprendizaje.

La descripcion del uso de la lengua esta realizada a partir de la relacion entre dos dimen-
siones: una dimension vertical, que la conforman los niveles comunes de referencia y otra hori-
zontal, con las especificaciones de las categorias del uso de la lengua. En la confluencia de ambas
dimensiones se encuentran las escalas de descriptores que concretan lo que el individuo es capaz
de hacer mediante el uso de la lengua en los distintos niveles de dominio. En la tabla que aparece
a continuacion se puede observar las equivalencias entre los niveles del Marco de referenciay los
niveles y cursos de las EE.OOQ.II:

Nivel Cursos
Basico A2 Primero Al Segundo A2
Intermedio B1 Un curso académico B1
Avanzado B2 Primero B2

Segundo B2
Dominio operativo y eficaz C1 Un curso académico C1

Las ensefianzas de “Nivel Basico” se organizan en dos cursos académicos: Al y A2. El cu-
rriculo de las ensefianzas correspondientes al nivel basico tiene como referencia las competencias
propias del nivel A2 del Consejo de Europa, segin define este nivel el Marco comun europeo de
referencia para las Lenguas.

Las ensenanzas de “Nivel Intermedio” se organizan en un curso académico B1. El curri-
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culo de las ensefianzas correspondientes al nivel intermedio tiene como referencia las competen-
cias propias del nivel B1 del Consejo de Europa, seglin define este nivel el Marco comun europeo
de referencia para las Lenguas.

Las ensefnanzas de “Nivel Avanzado” se organizan en dos cursos académicos: primero de
B2 y segundo de B2. El curriculo de las ensefianzas correspondientes al nivel avanzado tendran
como referencia las competencias propias del nivel B2 del Consejo de Europa, segtin define este
nivel el marco.

Las ensefianzas de Nivel Dominio operativo y eficaz se organiza en un curso académico:
C1. El curriculo de las ensefianzas correspondientes a este nivel tiene como referencia las com-
petencias propias del nivel C1 del Consejo de Europa, segun define este nivel el Marco comun
europeo de referencia para las lenguas.

Podemos observar como sus disefios curriculares estan adaptados en gran medida a las
recomendaciones del Marco Comun de referencia. Ademas, tal como veremos en el siguiente epi-
grafe, también estan adaptados a las practicas que promueve el Portfolio Europeo de la Lenguas.

Un documento cémo el marco comun de referencia constituye una herramienta de ex-
traordinario interés no solo para los profesionales del campo de la ensefianza de idiomas (como
profesores, examinadores, autores de materiales didacticos o responsables educativos), sino tam-
bién para los aprendientes de lenguas. Cabe destacar aqui la importancia del marco de referencia
para las EE.OO.II, por su funcién armonizadora en materia de curriculo y evaluacion, (especial-
mente cuando se trata de conceder un certificado Unico), pues segiin Garcia (2003, p. 45), este
documento va a contribuir de manera homogénea en la constatacion de los conocimientos de
lenguas de los aprendientes, y, ademads, va a permitir la certificacion de niveles de competencia
sobre la base de unas mismas escalas y categorias descriptivas.

En definitiva, el marco de referencia actia de base comun para equiparar curriculos, pro-
gramas o certificados, para comparar resultados o intercambiar conclusiones. Al mismo tiempo,
el alumnado de las EE.OO.II. podra continuar su proceso de aprendizaje de manera autbnoma,
gracias a instrumentos de gran utilidad como el Portafolio Europeo de Lenguas (PEL) o el con-
junto de descriptores utilizados para concretar lo que los aprendientes son capaces de hacer.
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BASE COMUN

Figura 8: El marco de referencia como base para la practica profesional (Fuente: Garcia, 2003, p. 20)

Figueras (2008, p. 29) hace un balance de las actuaciones que se han llevado a cabo desde
la publicacion de este documento y las agrupa en tres bloques: evaluacion, docencia y aprendi-
zaje, orden invertido en titulo del documento, seglin el énfasis puesto en la difusion del marco
comun de referencia. Comenzando por la evaluacion, varios proyectos, como, por ejemplo, el
EBAFLS (European Bank of Anchor Items for Foreign Language Skills) o el CEFTRAIN (Com-
mon European Framework of Reference for Languages in Teacher Training), se han llevado a
cabo con el fin de concienciar a profesionales y autoridades sobre la necesidad de ofrecer una
ensefianza y evaluacion de idiomas de calidad. Otro ejemplo de evolucion en esta area es la
creacion de EALTA (European Association for Language Testing and Assessment) asociacion
europea independiente, compuesta por profesionales del campo de la evaluacion certificativa,
cuyo propdsito es “promover la comprension de los principios tedricos que rigen la evaluacion
de lenguas y la mejora y el intercambio de conocimientos y praxis entre profesionales en toda
Europa” (Figueras, 2008, p. 30).
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En cuanto a los avances realizados en relacion a la docencia, el MCER, por un lado, ha
supuesto un progreso en cuanto a la formacion del profesorado, ya que se ha vuelto a reexaminar
el concepto de lengua, cdmo se puede ensefiar, la manera en gque se aprende, como se valoran los
logros de los aprendientes, el enfoque comunicativo, etc. Por otro lado, también ha supuesto un
avance en lo que respecta al disefio curricular y a la programacién, que ya hemos descrito con
anterioridad.

En relacién al aprendizaje, segin Figueras (2008) no hay muchos estudios que recojan
resultados de éste, a excepcion de situaciones donde se ha empleado el Portafolio Europeo de
Lenguas (PEL).

4.4. El uso del Portafolio Europeo de Lenguas (PEL) en las EE.OO.II.

En el contexto del fomento del plurilingliismo y el desarrollo de un aprendizaje mas efi-
ciente y autonomo de las lenguas a lo largo de toda la vida, el Consejo de Europa afiade una
herramienta que, como complemento del MCERL, permite describir la biografia lingiiistica y
cultural de cada individuo, para facilitar su autoevaluacion: el Portafolio Europeo de las Lenguas
(PEL), continuando con posterioridad en la version electrénica, e-PEL (Lépez, 2011, p. 20). Este
documento es un recurso Util para fomentar la autonomia del aprendiente, ya que le va a permitir
reflexionar sobre su propio aprendizaje, y definir sus competencias lingtisticas (haciendo uso de
unos criterios comunes previamente reconocidos por el marco de referencia. Al mismo tiempo,
tiene una funcion informativa y pedagdgica por medio del registro de la competencia del ha-
blante. Estas dos funciones, ademas, estan estrechamente ligadas a los intereses del Consejo de
Europa (Little y Perclova, 2001), en cuanto a la promocién del aprendizaje de lenguas se trata.
En primer lugar, en lo que respecta a la funcion informativa, el portafolio contiene una serie de
caracteristicas minimas que le permite ser comprensible en toda Europa; de este modo, puede
contribuir a un mejor entendimiento entre los ciudadanos europeos y la movilidad de los mismos
dentro de la Union Europea. En cuanto a la funcion pedagogica, también podemos apreciar que
el PEL y el Consejo de Europa persiguen el mismo propoésito: promover el desarrollo de la auto-
nomiay el aprendizaje para toda la vida, ya que con esta herramienta se pretende hacer participar
al alumnado en la construccién de su propio saber. EI PEL permite al aprendiente concienciarse
sobre su aprendizaje y, al hacerlo, fomenta su implicacion y su responsabilidad en el proceso.

La organizacion del trabajo alrededor del portafolio se estructura en los tres documentos
que lo componen: el pasaporte, la biografia y el dossier. En el primero se ofrece una panordmica
donde se refleja lo que la persona sabe hacer en las distintas lenguas con las que tiene contacto en
un determinado momento de su vida. Incluye calificaciones e informacion sobre las competencias
parciales y especificas que ha ido alcanzando o que han sido certificadas por alguna institucion
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oficial. En la biografia, el aprendiente narra su experiencia en primera persona con cada una de
esas lenguas con las que se relaciona. Ademas, se centra en el compromiso del hablante en plani-
ficar, reflexionar y evaluar su proceso de aprendizaje y su avance tanto en situaciones educativas
formales como contextos informales. Por Gltimo, el dossier ofrece las muestras de trabajos per-
sonales para ilustrar las capacidades y conocimientos lingiiisticos, sus logros y sus experiencias.

A partir de los registros en cada uno de los tres componentes del PEL, se puede estable-
cer una imagen del progreso que cada persona ha ido realizando en su aprendizaje lingiiistico y
cultura. Las evidencias registradas pueden hacer referencia al aprendizaje de &mbito lingiiistico,
como del no lingiiistico.

Se ha disefiado para que el aprendiente, en el contexto del aula, pueda incluir informacion
sobre su proceso de aprendizaje y sus reflexiones, y asi ofrecer informacion sobre su progreso
a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje, facilitando su autoevaluacion y la evaluacién
continua realizada por el profesor. Ademas, sirve como instrumento de evaluacion sumativa, ya
que las evidencias registradas permiten realizar una evaluacion final de tal proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Asi pues, tal como sefala el Consejo de Europa, puede cumplir dos funciones
como herramienta de evaluacion: la acreditativa, en tanto que sirve como repertorio hacia el exte-
rior para ser evaluado y la formativa, pues permite al aprendiente tomar conciencia de su proceso
de ensefianza-aprendizaje.

La aplicacion del PEL en el aula de idiomas supone un instrumento reflexivo poderoso
para aumentar la conciencia metalingiiistica del aprendiente para fomentar su responsabilidad,
a través de la autoevaluacion, o para facilitar procesos de ensefianza-aprendizaje de una manera
mas transparente. Siguiendo las indicaciones del marco comun europeo de referencia, a partir de
2001, Afio de las Lenguas, comienza su difusion con el fin de contribuir a la movilidad de los
ciudadanos en Europa, potenciar plurilingliismo en Europa, facilitar la acreditacion de niveles de
competencia en distintas lenguas y desarrollar practicas de autonomia en el aprendizaje.
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Figura 9: el PEL (Fuente: Gonzéalez, 2005, p. 16).

4.4.1. Algunas medidas para fomentar la autonomia en el aprendizaje y el uso del
Portfolio Europeo de las Lenguas en el aula.

Dado que el aprendizaje de una lengua se considera como un proceso que dura toda la
vida (long-life learning), el contexto del aula no se puede excluir de la vida del aprendiente.
El concepto de autoaprendizaje es, pues, esencial, tal y como define el MCER (Marco Comun
Europeo de Referencia). Este concepto tiene dos facetas basicas: por un lado, las tareas que el
aprendiente realiza en casa y que estan relacionadas con las actividades de la clase, y por otro
lado, las tareas que el alumno realiza voluntariamente, como parte de los distintos &mbitos de su
vida (profesional, personal, educativo, etc.).

La primera faceta esta obviamente conectada con el trabajo en las aulas. Pero tanto el
aprendiente, como el profesor, deben buscar la forma de conectar también la segunda, haciendo
del aprendizaje un conjunto global, y no un grupo de compartimentos herméticos e independien-
tes. Lo mismo ocurre con el aprendizaje de varias lenguas, pues existen aspectos estratégicos
comunes que también deben interconectarse.
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Para conseguir el fomento del autoaprendizaje, y que el alumno se responsabilice paulati-
namente de dicho proceso, las EE.OO.II. pueden desarrollar diversos mecanismos, entre los que
destacan los siguientes:

Desarrollo de la competencia estratégica, por medio de las estrategias de aprendizaje
y comunicacion, siguiendo las recomendaciones del Marco de referencia y lo esta-
blecido en el curriculo. Algunas de estas estrategias seran trabajadas por medio de
actividades especificas, como la exposicién a determinadas situaciones (orales o es-
critas) donde el aprendiente puede comprobar aquello que ha aprendido por medio de
la interaccidn; otras, son tratadas de forma mads informal seglin van trascendiendo su
importancia en la clase.

Realizacion de trabajo semanal en la casa. Las horas computadas anualmente varian en
funcién del nivel: 120 horas para el NB (nivel basico); 160 para el NI (nivel interme-
dio), 200 para el NA (nivel avanzado) y 240 para C1.

Uso de la evaluacion inicial, mediante tests de diagndsticos o cuestionarios, con el
objetivo de conocer las actividades del uso de la lengua que realizan por su cuenta, asi
como sus intereses (lectura, musica, deporte, etc) y necesidades (mejorar las destrezas
orales, auditivas, vocabulario, etc.), que se tomaran en cuenta por parte del profesora-
do a la hora de seleccionar los temas y tareas para llevar a cabo el aprendizaje.
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CAPITULO 5
METODOLOGIA

5.0. Introduccion

Tal como hemos mencionado en la introduccion del marco tedrico de este trabajo, vivimos
en una sociedad cada vez mas internacionalizada, con constantes flujos migratorios e integrados
en una Europa que de manera gradual avanza hacia el plurilingliismo, donde el individuo nece-
sita seguir aprendiendo una o varias lenguas extranjeras, tanto dentro, como fuera del contexto
educativo. Ademas, recordemos que cada individuo tiene necesidades y aspiraciones diferentes
a la hora de aprender un idioma. Por todo esto, es necesario llevar a cabo una actualizacion y
mejora de la ensefianza del “conocimiento necesario para que el alumno se convierta en un indi-
viduo responsable en todas las facetas de su vida” (Montijano y Ruiz, 2014, p. 315); es decir, serd
preciso que se produzcan cambios de creencias, actitudes o ajustes metodoldgicos en lo concer-
niente al aprendizaje de lenguas extranjeras, entre otros, en aras de lograr una mayor efectividad
y autonomia en el aprendizaje. A tal fin, resulta fundamental saber en qué parte del camino nos
encontramos en este momento, es decir, conocer las percepciones del profesorado con respecto
a la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Este trabajo es un primer paso en esta
direccion.

Este estudio esta enmarcado en el contexto de la investigacion educativa como una va-
riante de la investigacién social. La investigacion es la Unica base apropiada para mantener ac-
tualizado el corpus de la ciencia que se trate, ya sea exacta, natural o social. En las Ciencias
Sociales, existe un interés afadido, ya que el conocimiento adecuado de la situacion permite a
los administradores tomar una decision y actuar con un mayor grado de acierto, con la confianza
engendrada por saber que estamos trabajando con datos fiables.

En esta segunda parte del trabajo, hemos incluido dos bloques claramente definidos; en el
primer de ellos, analizaremos conceptos basicos sobre estudios experimentales en el area de las
ciencias sociales y, posteriormente, nos centraremos en la descripcién de las bases metodol6gi-
cas de este estudio empirico, a saber: las fases de investigacion, los instrumentos de recogida de
datos, el proceso de elaboracion y la distribucion de la herramienta de medida, y por ultimo la
poblacion objeto de estudio. En el segundo bloque de este capitulo, presentamos detalladamente
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el analisis estadistico realizado sobre los datos. La primera tarea consiste en introducir estas cifras
en una base de datos para ser depurados y asi detectar y eliminar posibles errores. Seguidamen-
te, se analizan los datos con ayuda del paquete estadistico SPSS (Statistical Package for Social
Sciences), version numero 22, por ser considerada una herramienta potente, asequible y propia
para este tipo de trabajos.

Como primer paso de nuestra investigacion, hemos realizado un estudio descriptivo de la
muestra. Esto, aparte del interés intrinseco, nos sera de gran utilidad para comprobar la represen-
tatividad de la muestra al cruzar esta informacion con la de la poblacién objeto de estudio. Dichos
datos son publicos y pueden encontrarse en la Unidad Estadistica y Cartografica de la Junta de
Andalucia.

En cuanto a los distintos items, hemos seguido la misma estructura en toda la presenta-
cion, de tal modo que para cada pregunta se ha realizado un analisis univariable estudiando la dis-
tribucion de frecuencias que, en términos generales, proporciona informacion mas detallada que
las medidas de tendencia central (media, moda, mediana), ya que se trata de una escala ordinal
con sdlo cinco valores, por lo que la representacion grafica de dicha distribucion de frecuencias
es facilmente interpretable.

5.1. Contexto del estudio: pensamiento del profesor

Anteriormente, en la revision del marco tedrico, hemos incluido un capitulo especifico
que recogia el pensamiento del profesor con respecto a la autonomia del aprendizaje, asi como
diversas cuestiones relacionadas con la autonomia, desde un punto de vista epistemoldgico, ade-
mas del experimental.

Aqui queremos presentar una vision general del ambito de referencia de nuestra investiga-
cién la cual gira en torno al pensamiento del profesor con respecto a la autonomia del aprendizaje
en lenguas extranjeras.

Son varios los autores que defienden la idea del profesor como investigador en el aula
(Tonucci, 1979; Gimeno, 1983; Porlan, 1987; Saenz, 1991), promulgando a su vez un cambio
de orientacion de la investigacion en el ambito educativo, dadas las limitaciones del paradigma
técnico y de la investigacion proceso-producto (Madrid, 1998, p. 10). Surge, de esta manera, la
investigacion interpretativa y etnografica (Schon, 1983; Elliot, 1990), donde los actos de ense-
fianza son el resultado de decisiones concretas que se han de estudiar para que sean conocidas.
Los aspectos claves que se investigan estan relacionados con lo que el profesor decide, como, por
qué y cudndo toma decisiones, y qué proceso cognitivo de produccion de informacion sigue para
llegar a cada conducta concreta (Shavelson, 1973; Gimeno, 1983; Madrid, 1998). Se produce,



Capitulo 5 - Metodologia | 157

por un lado, un alejamiento de los principios positivistas sobre el modo de hacer ciencia desde
el modelo de investigacion de «pensamientos del profesor» y, por otro lado, un acercamiento, al
paradigma cualitativo guiado por los principios del modelo de la toma de decisiones y del modelo
de procesamiento de la informacion (Serrano Sanchez, 2010, p. 269). Por tanto, el profesor, segun
estos planteamientos, se considera una persona mas activa, agente y creador de su conocimiento,
y no solo un usuario de técnicas proporcionadas por la ciencia (Gage, 1975; Gimeno, 1983).

Segun Clark y Yinger (1980) son tres los contextos que van a influenciar estos procesos
investigadores de la ensefianza:

a) La esencia psicoldgica del profesor, conformada por sus teorias implicitas, capacidades
y rasgos de personalidad.

b) Las exigencias y demandas de la Administracion.

c) El contexto escolar: el aula, la escuela, la Comunidad asi como las relaciones dentro de
este contexto.

A grandes rasgos, encontramos un grupo de estudios que se centran en la investigacion
de las concepciones sobre el aprendizaje que se plantean de distintos modos. Por una parte, se
distinguen las investigaciones realizadas desde la perspectiva del metaconocimiento, enfocadas
al conocimiento que los profesores manifiestan en torno a las tareas de aprendizaje, las estrate-
gias de aprendizaje y las condiciones del alumnado (Flavell, 1987; Marti, 1995; Wellman y Col,
1996); en segundo lugar, aquellos trabajos que se realizan desde el enfoque fenomenografico, y
que pretenden indagar en las diferentes formas en que los profesores interpretan su propio apren-
dizaje (Pramling, 1990); y, por ultimo, los estudios dedicados a las concepciones como teorias
implicitas (Rodrigo, 1993; Pozo y Col, 1992; Pozo y Gémez Crespo, 1997) y el modo en que
dichas creencias influyen en la actuacion en el aula (Clark y Peterson, 1986).

Con respecto a nuestro estudio, resulta particularmente interesante esta tercera categoria
que hace referencia a las teorias y creencias como factor clave del pensamiento del profesor en
la medida en que aporta una mayor comprensién de lo que ocurre en el aula (Munby, 1982). En
la literatura, aparecen numerosos términos referidos a las teorias y creencias del profesor, por
ejemplo:

“attitudes, values, judgments, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions,
conceptual systems, preconceptions, dispositions, implicit theories, explicit theories, per-
sonal theories, internal mental processes, action strategies, rules of practice, practical prin-
ciples, perspectives, repertories of understanding, and social strategy”.

(Pajares, 1992, p. 309).

No parece existir una definicion precisa y univoca de todos estos términos lo cual con-
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lleva cierta dificultad a la hora de definir el concepto de “creencia” (belief). Sin embargo, segln
Pajares (1992) si existe un fondo comUn que subyace a todos estos conceptos, ya que se trata de
constructos que son basicamente diferentes palabras que significan lo mismo.

Desde el punto de vista de la psicologia social, las creencias se definen como representa-
ciones que ayudan al individuo en la reconfiguracion de la realidad. Las representaciones sociales,
pues, aluden al modo de pensar e interpretar la realidad cotidiana, las decisiones, acciones que se
generan a partir de las mismas. De este modo, puede darse una coexistencia entre las dimensiones
cognitivas y sociales, pues estas representaciones guiaran y orientaran tanto el pensamiento como
el comportamiento (Anderson, 1985).

Si trasladamos todo esto al ambito de la investigacion educativa, se reconoce que las
creencias que los profesores admiten sostener, funcionan como un filtro con relacion a los proce-
sos de pensamiento, a la percepcién y el procesamiento de la informacion, a los juicios y decisio-
nes del profesorado (Munby, 1982; Clark y Peterson, 1986; Nespor, 1987; Pajares, 1992) durante
el periodo de su actividad docente. Dicho en otras palabras, las creencias del profesorado influyen
de manera significativa en la percepcion y juicio de estos y, ademas, se reflejan en su conducta y
actuacion en el aula. Por ejemplo, Pajares (1992) estima la investigacion acerca de las creencias
de los profesores como uno de los recursos de informacion propuestos para la comprension de
fendmenos relacionados con la ensefianza y un cimiento sélido sobre el cual elaborar proyectos y
programas para formar al profesorado.

Dada la intima relacion entre los términos “conocimiento” y “creencia” (knowledge and
belief), nos parece adecuado establecer una distincion clara y precisa, dentro de lo posible, entre
estos dos conceptos fundamentales. Segun Nespor (1987), conocimientos y creencias tienen algo
en comun, pues ambos términos hacen referencia a ideas que el individuo considera como ciertas.
Sin embargo, las diferencias entre ambos términos son mayores de lo que pudiera parecer. Las
presentamos a modo de resumen en el siguiente cuadro:

CREENCIAS CONOCIMIENTO

Existe un componente afectivo Neutralidad en el aspecto afectivo

Estéaticas, representan verdades eternas in-

. L Varia en funcion de la experiencia
dependientemente de la situacion.

Totalmente personales Universales

Evolucionan en funcion de los argumentos

Inflexibles, simplemente perduran —
y de la experiencia

Figura 10: diferencias entre creencias y conocimiento. (Fuente: Carrillo, 2008, p. 242).
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El conocimiento profesional estd compuesto por dos facetas, a saber, la dimension epis-
temologica (en su faceta racional o experiencial) y la dimension psicoldgica (en su faceta expli-
cita). En este sentido, Porlan y Rivero (1998, pp. 272-273) sostienen en primera instancia que el
conocimiento profesional esta formado por cuatro tipos de saberes:

e Los saberes académicos son el conjunto de concepciones disciplinares relativas al cu-
rriculo o las ciencias de la educacidn; saberes que por lo general se adquieren en el
periodo de formacion inicial.

e Saberes basados en la experiencia: hacen referencia al conjunto de ideas conscien-
tes que el profesorado desarrolla durante su actividad docente acerca de diferentes
cuestiones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se manifiestan como creencias,
principios de actuacion, metaforas, imagenes de conocimiento personal y orientan la
conducta profesional.

e Lasrutinasy guiones de accion representan una serie de esquemas tacitos que predicen
el curso de los acontecimientos en el aula y que contienen pautas de actuacién concre-
tas y estandarizadas para poder abordarlos.

e Las teorias implicitas manifiestan las posibles relaciones entre el pensamiento y la ac-
tuacion. Se corresponde con la informacion que los profesores expresan verbalmente y
que se acerca mas a lo que creen que deberian hacer en el aula que a lo que realmente
realizan.

Toda la revision bibliografica realizada hasta aqui, en este capitulo, defiende la idea del
profesor como investigador, por lo que nos sirve de apoyo para sostener que la investigadora, en
este caso también profesora, estudia las percepciones de otros docentes, tal como expusimos en la
introduccidn, sobre la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras, basandonos para ello
en el analisis de las respuestas dadas a los items propuestos sobre aspectos relativos al aprendi-
zaje autonomo. Estamos convencidos de que este estudio aportara una valiosa informacion que
puede ser til para elaborar la fundamentacion y orientar el disefio de programas que comple-
menten la formacion del profesorado de lenguas extranjeras teniendo en cuenta la autonomia en
el aprendizaje.

5.2. Disefio de la investigacion

Segiin McMillan y Schumacher (2005), la investigacion supone una busqueda cientifica
y sistematica de conocimientos acerca del objeto de estudio, donde la metodologia aplicada para
tal fin se constituye en el eje primordial que garantiza rigor y credibilidad. Estos autores opinan
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que la finalidad de la metodologia de investigacion es ofrecer, dentro de un “modelo de investiga-
cion”, las respuestas mas validas, fiables y exactas a las preguntas que se plantean.

Por “modelo de investigacion” nos referimos a una serie de procedimientos que, utilizan-
do los instrumentos necesarios, afrontan y solucionan uno o varios problemas (Buendia, Colas
y Herndndez, 1997). Asi pues, el método empleado va a depender del objeto y del problema u
objetivos propuestos.

Nuestra investigacion sobre la percepcion del profesorado acerca de la autonomia en el
aprendizaje se enmarca en la investigacion en educacion, la cual se entiende como un proceso de
descubrimiento que permite conocer y comprender las diferentes realidades de la practica educa-
tiva para asi llegar a un mejor entendimiento de ésta. Dado que este trabajo se centra en el mundo
perceptible de las personas, queda englobado en la ciencia empirica, en oposicion a las ciencias
formales como las matematicas y la Idgica, que no esté asociada directamente con lo experimen-
tal. La ciencia empirica se puede clasificar en base a los resultados previstos:

o Enfoques informativos o descriptivos, que tienen como objetivo principal recoger in-
formacion sobre el objeto de estudio sin llegar a modificarlo; se trata de plasmar como
estan o como estaban las cosas. Aunque se pueden incorporar opiniones sobre el estado
de las cosas, esto no supone ningin cambio.

« Enfoques normativos, cuyo objetivo es dictar cdmo deben ser las cosas.

La investigacion informativa persigue la acumulacion de conocimiento objetivo sobre
el tema de estudio. La objetividad hace referencia al hecho de que no exista mucho desacuerdo
sobre los datos o los resultados por parte de los individuos que participan en la investigacion.

El presente trabajo consta de las siguientes etapas:
o Estudio de la bibliografia;

e Planificacion del estudio empirico: definicion de la poblacion de estudio, definicion
del concepto y de los métodos de medicidn,;

e Recogida de los datos;
e Analisis de los mismos;
e Obtencion de conclusiones;

o Evaluacion de la importancia de los resultados.
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Estas etapas quedan reducidas a cuatro fases segin Rodriguez y otros (1999):

o Preparatoria: establecimiento del marco conceptual y planificacion del estudio empi-

rico;
o Trabajo de Campo: recogida de datos;
e Analitica: analisis de datos;

« Informativa: obtencién de conclusiones y evaluacion de la importancia de los resulta-
dos.

Una descripcion mas detallada sobre cada etapa sera presentada en los siguientes epigra-
fes.

Para la clasificacion de nuestro trabajo nos hemos basado en la propuesta de Sierra (1995),
segun el cual existen varios tipos de investigaciones definidas en funcion de una serie de criterios
concretos, como pueden ser: la finalidad, el alcance temporal, la extension, las fuentes, etc. A
continuacion, presentamos las caracteristicas de nuestra investigacion atendiendo a los distintos
criterios apuntados por dicho autor:

1. Finalidad (investigacion bésica):

Nuestro trabajo tiene como fin explorar, conocer y explicar cudl es la situacion en
lo relativo a la percepcion sobre la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras;

2. Alcance temporal (seccional):
La recogida de datos se llevo a cabo durante el curso académico 2013-2014;
3. Profundidad (descriptiva):

Descripcion de las percepciones, opiniones, actitudes de una muestra del profe-
sorado que imparte lenguas extranjeras en las Escuelas Oficiales de Idiomas de Malaga;

4. Amplitud (sociolégica):

Estudio de un nimero reducido de variables en el colectivo formado por el profe-
sorado de lenguas extranjeras en las Escuelas Oficiales de Idiomas;
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5. Fuentes (datos primarios):
Datos obtenidos directamente por la investigadora;
6. Carécter (mixto):

Metodologia mixta que permite la obtencion de datos puramente cuantitativos por
un lado, y datos cualitativos, por otro lado.

7. Naturaleza (método interrogativo: cuestionario y entrevista):

Datos recogidos mediante un cuestionario suministrado a los participantes. In-
vestigacion basada en cuestionarios para obtener informacion de los distintos grupos de
participantes y entrevistas estructuradas a algunos profesores.

En funcién de estos parametros, podemos, por tanto, calificar nuestro estudio de descrip-
tivo a la vez que basico, seccional, cuantitativo y cualitativo.

Las caracteristicas del tema planteado nos han llevado a decidirnos por una metodologia
de investigacion mixta, que nos parece coherente con el objeto de la investigacion. Aqui, los da-
tos cuantitativos se obtienen mediante la cumplimentacion de un cuestionario, mientras que los
datos cualitativos se toman a partir de los comentarios realizados por los profesores en los cues-
tionarios, asi como de las entrevistas a los profesores. De esta forma, aplicamos la triangulacion
de datos como proceso para validar el conocimiento. Dedicaremos una seccion a tratar este tema
con mas detalle, una vez hayamos descrito los instrumentos de recogida de datos utilizados en
este trabajo, a saber, el cuestionario y la entrevista.

La importancia del uso del paradigma cualitativo en nuestra investigacion esta avalado
por investigadores como Becker (1978) al afirmar que las investigaciones cualitativas se llevan
a cabo en la realizacion de trabajos en el campo de las Ciencias Sociales, y no sélo aluden a
individuos, sino que también hacen referencia a organizaciones o comunidades. Ademas, segin
Rodriguez, Gil y Garcia (1996), gracias al enfoque cualitativo podemos descubrir, describir, ex-
plicar y relacionar las concepciones de los profesores, trazando para ello una especie de “mapa
reflexivo” de algunos de los &mbitos del proceso de ensefianza de los profesores. Es un enfoque
que se suele emplear en investigaciones de caracter educativo y social, aunque no por ello debe
menospreciarse el enfoque cuantitativo (Heras, 1997), ya que en algunas ocasiones estos dos en-
foques metodoldgicos seran necesarios sin que se confundan ambas perspectivas.

Nuestro sujeto esencial de estudio, los profesores, fue establecido desde el primer mo-
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mento, pues la preocupacién por la preparacion del profesor en el ambito de la autonomia en
el aprendizaje de lenguas extrajeras, en comparacion con la del aprendiente es, con mucha di-
ferencia, menor, tal y como recoge Shahsavari (2014, p. 271) en la siguiente cita: “a large body
of research has been carried on learner autonomy, limited attention has been paid to the sense
teachers in comparison to learners would make of this concept”. En cuanto al escenario, hemos
optado por limitar nuestro estudio en la provincia de Méalaga, dado la cercania de los centros, lo
que facilita el acceso al campo.

En concreto el “trabajo de campo”, comenzd el curso 2013-2014 con la recogida de datos.
Rodriguez y otros (1996) describen esta tarea como la reduccién de modo intencionado, median-
te los instrumentos adecuados de la realidad natural y compleja que pretendemos estudiar a un
modelo que nos resulte mas facil de tratar. Durante esta etapa, es necesario asegurar el rigor de
la investigacion. Para ello hemos tenido en cuenta los criterios de suficiencia (cantidad de datos
recogidos) y adecuacion de los datos. Mas informacion sobre esta fase se detalla cuando se des-
criben los instrumentos de recogida de datos.

En la fase “analitica” hemos seguido un proceso metddico basico que consiste en:
reduccion de datos; disposicion y transformacion de los mismos y obtencion de resultados. Esta
etapa, junto con la etapa Informativa, constituyen el nicleo fundamental de nuestra investigacion,
ya que incluyen el analisis detallado de los resultados proporcionados por los cuestionarios y
entrevistas, asi como las conclusiones extraidas de dicho anélisis. Esta informacion se detalla en
las secciones correspondientes.

5.3. Instrumentos para la recogida de datos

Para llevar a cabo la recogida de datos se han utilizado dos instrumentos, que son el cues-
tionario y la entrevista. Ambos daran informacion diversa sobre los participantes en la investiga-
cién. A continuacion detallamos varios aspectos de dichos instrumentos y describimos como se
han usado en esta investigacion para realizar la recogida de datos.

5.3.1. El cuestionario

Rodriguez y otros (1996, p. 186) definen el cuestionario como una herramienta de encues-
ta en la que el encuestador no esta presente, por lo que se establece una interaccion interpersonal
con el encuestado para recoger informacion sobre el problema objeto de estudio. Es un repertorio

de preguntas, bien estructuradas y establecidas de antemano para conseguir datos especificos de
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un grupo de individuos (Caballero, 2009), por lo tanto, su objetivo es recoger datos descriptivos,
siendo de gran utilidad, ya que de forma exploratoria permite sondear opiniones, percepciones,
creencias, actitudes, etc. de un gran numero de personas (Romero, 2005). El beneficio del cues-
tionario como instrumento de recogida de datos para la investigacion cualitativa ha sido reconoci-
do ampliamente (Garcia, 1992; Rodriguez y otros, 1996; Dornyei y Taguchi, 2010). Podemos en-
contrar multiples ventajas en su uso como, por ejemplo, el ahorro de tiempo tanto en la recogida
como en el andlisis de datos, el alcance de participantes de diferentes areas geograficas sin la in-
tervencion directa del encuestador o la objetividad de datos que ademas pueden ser compartidos
con otras investigaciones futuras; sin embargo, estos beneficios seran inttiles si el cuestionario
no se ha disefiado adecuadamente (Borg, 2011). Uno de los requisitos esenciales que debe reunir
todo cuestionario es plasmar los objetivos de la investigacion en preguntas concretas (Fox, 1987;
Converser y Presser, 1994) para asi hacer de puente entre los objetivos de la investigacion y la
realidad de la poblacion. Para ello, también deberd obtener respuestas claras y sinceras por parte
del encuestado para posteriormente llevar a cabo el analisis de datos.

Por otro lado, el cuestionario también presenta inconvenientes, como la falta de sinceri-
dad, la superficialidad, la dificil elaboracion, la adecuacion del 1éxico o la tasa de complementa-
cion, que podrian darse en seglin qué casos, entre otros.

Otro aspecto que no debemos pasar por alto en un cuestionario es el tamafio. Este se di-
sefiara con las preguntas justas y esenciales que puedan responder a los objetivos planteados (De
Lara y Ballesteros, 2001; Ander-Egg, 2004). Esto no implica que deba ser un cuestionario con
escasas preguntas, ya que de ser asi perdemos informacion. Una imagen profesional del cuestio-
nario es importante a la hora de ser completado por los encuestados.

Otra caracteristica de este tipo de instrumento es la atribucion de un valor numérico a las
diferentes preguntas o respuestas a las preguntas. Este valor numérico permite tratar las respues-
tas cuantitativamente, y asi hace posible, en cierto modo, medir el nivel que alcanza la cuestion
investigada. En este caso estariamos ante un cuestionario disefiado con preguntas cerradas, en
contraste al cuestionario de preguntas abiertas donde las alternativas de respuestas no estan deli-
mitadas de antemano y el encuestado puede escribir todo aquello que considere oportuno en rela-
cion a la pregunta, en el espacio dedicado a tal fin. Este tipo de preguntas, las abiertas, posibilita
al encuestador reunir una informacién mas rica, aunque también puede dar lugar a la obtencion
de un nimero elevado de categorias de respuestas (Crisol, 2012). Independientemente del tipo
de preguntas, su creacion siempre demanda tiempo y minuciosidad (Salkind, 1998), pasando por
distintas fases: determinar la finalidad, elaborar el tipo de preguntas y respuestas, redactar las
preguntas, validarlas, fiabilidad, etc.).

En este trabajo, la finalidad del cuestionario es obtener datos ordenada y sistematicamente
por parte de la poblacion que se investiga sobre las variables que son objetos de estudio en nuestra
investigacion. En este caso, hemos utilizado dos cuestionarios para reunir los datos; un cuestio-
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nario para el profesorado de las EE.OO.Il. de Malaga, tipo survey (Buendia y otros, 1997), que
no es otra cosa que una serie de cuestiones, elaboradas cuidadosamente, sobre los hechos y los
aspectos relevantes en la investigacion, para su constatacion por la poblacion o muestra que par-
ticipa en el estudio (Sierra, 1985). Con este instrumento queriamos conocer las percepciones de
estos docentes con respecto a la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras, en concreto
con respecto al término autonomia y sus practicas en el aula. En funcion del tipo de respuestas,
este cuestionario se puede clasificar como mixto, ya que contiene preguntas de distinta naturale-
za, cerradas (deben contestarse marcando uno de los apartados, segun las instrucciones dadas) y
abiertas (donde el encuestado expresa lo que estime oportuno en relacion a lo que se pregunte, en
un espacio adaptado para ello). De esta manera, nos beneficiamos de las ventajas de ambos tipos
de cuestiones, por un lado, con las preguntas cerradas podemos realizar un tratamiento rapido de
los datos, y, por otro lado, con las abiertas (en este caso solo dos cuestiones) podemos obtener
una informacion mas detallada.

En cuanto al segundo cuestionario, también tipo survey, se ha aplicado al alumnado para
conocer su opinién sobre su deseo Yy la viabilidad de desarrollar la autonomia en el aprendizaje.
Aqui, las preguntas que se plantean son cerradas. Este Gltimo cuestionario junto con las entrevis-
tas a los profesores nos va a servir como técnica de triangulacion de datos, que explicaremos en
un epigrafe separado por su relevancia.

5.3.1.1. Proceso de construccion y administracion del cuestionario

A la hora de disefiar, construir y aplicar nuestro cuestionario, hemos seguido varios pasos
que se derivan de las aportaciones de autores como Colas y Buendia (1994), Rodriguez y otros
(1996), Cabrera (2003) y Alaminos y Castejon (2006). A continuacion se muestra un grafico que
sintetiza tales aportaciones.
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FASE 1
Analisis previo de instrumentos utilizados
en otras investigaciones similares

FASE 2
Elaboracion de los cuestionarios:
especificar preguntas y respuestas,
redactar preguntas y ordenarlas.
Adaptacion del cuestionario

FASE 3
Validacién de los instrumentos
a través del juicio de expertos

FASE 4
Aplicacion piloto, validacién de constructo
y elaboracion definitiva de los instrumentos

FASE 5
Aplicacion del cuestionario

FASE 6
Recogida y analisis de datos

Figura 10: fases en la elaboracion y aplicacion de cuestionarios (Crisol, 2012, p. 277).

Los dos cuestionarios, incluidos en el anexo 1 (cuestionario aplicado al profesorado) y
anexo 2 (cuestionario aplicado al alumnado) que se presentan en este proyecto no son inéditos,
ya que han sido adaptados a partir del cuestionario disefiado por Borg y Al Busaidi (2012), que
utilizaron en su estudio titulado Learner Autonomy: English Language Teachers’ Beliefs and
Practices. Aun asi, hemos seguido las fases que mencionabamos con anterioridad y que detalla-
mos a continuacion.

En primer lugar, tal como indica la primera fase, hemos analizado los instrumentos uti-
lizados en investigaciones similares en el campo de las percepciones del profesorado acerca de
la autonomia del aprendizaje (Camilleri, 1999; Navarro, 2003; Martinez, 2008; Al-Shagsi, 2009;
Barillaro, 2011; Bullock, 2011; Burkert, 2011; Joshi, 2011; Kuchah y Smith, 2011; Reinders y
Lazaro, 2011; Yoshiyuki, 2011; Fabelas-Cardenas, 2012; Asmari, 2013; Duong, 2014; Somayeh,
2014; Yunus y Arshdad, 2015). En el capitulo tres se describen en profundidad estos estudios.
Aqui solo cabe destacar que los principales estudios realizados después del 2012 sobre este mis-
mo tema también optaron por utilizar o adaptar el cuestionario de Borg y Al Busaidi (2012).
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Nuestro objetivo en el analisis de estos instrumentos era la busqueda de una serie de focos
de interés, normalmente relacionados entre si, como por ejemplo:

o La naturaleza de la autonomia en el aprendizaje: como se define la autonomia o qué
supone

o El papel del profesorado y el alumnado en el aprendizaje autobnomo

o Barreras institucionales o individuales en el desarrollo de la autonomia en el aprendi-

zaje;
o Las diferentes oportunidades de aprendizaje que fomentan la autonomia.

e Las razones por las que fomentar la autonomia del aprendizaje en la ensefianza de
lenguas extranjeras.

Una vez revisado estos trabajos, y teniendo en cuenta que se requiere un cuestionario com-
pleto y exhaustivo, decidimos utilizar y adaptar el cuestionario disefiado por Borg y Al Busaidi
(2012), como ya hemos mencionado con anterioridad, pues se trata de un instrumento solido, bien
estructurado, que resulta interesante, profesional y facil de completar por el encuestado. Ademas,
otro de los motivos de su seleccion es que dicho cuestionario ha sido disefiado minuciosamente,
a partir de la bibliografia e investigaciones relacionadas con el objeto de estudio (Holec, 1981;
Cotterall, 1995; Pemberton, Li, Or, y Pierson, 1996; Benson y Voller, 1997; Sinclair, McGrath,
y Lamb, 2000; Little, Ridley, y Ushioda, 2003; Palfreyman y Smith, 2003; Palfreyman, 2003;
Barfield y Brown, 2007; Benson, 2007b; Camilleri Grima, 2007; Lamb y Reinders, 2008; Pem-
berton, Toogood, y Barfield, 2009; Vieira, 2009, entre otras), referidas a lo largo de la exposicion
de nuestro marco tedrico.

En la fase dos del proceso de disefio y construccion, nos centramos en la adaptacion del
cuestionario de Borg y Al Busaidi (2012) a nuestro contexto de estudio, es decir, los profesores de
idiomas trabajando en EE.OO.II. de Malaga. Dado que el cuestionario se queria aplicar a profe-
sores de todos los idiomas, se tradujo al espafiol, adaptandolo a las caracteristicas del profesorado
y alumnado de las EE.OO.II. El cuestionario original esta formado por cinco secciones, de las
cuales nosotros hemos usado solo cuatro, ya que la quinta parte instaba al profesorado a parti-
cipar en una serie de talleres de formacion en autonomia del aprendizaje. Dado que nosotros no
Ilevamos a cabo estos talleres en nuestra investigacion, decidimos descartar esta Gltima seccion.
Para el cuestionario aplicado al profesorado, se han adaptado tres secciones (la namero uno, la
tres y la cuatro), mientras que para el cuestionario utilizado con el alumnado sélo una seccion (la
namero dos).

Partiendo del listado elaborado con temas que considerabamos interesantes y relevantes,
y que fueron extraidos de la literatura y otros cuestionarios analizados, pasamos a adaptar las
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preguntas de la seccion uno del cuestionario de Borg y Al Busaidi (2012). En este caso se trata de
un cuestionario tipo Likert donde las preguntas estan redactadas en forma de oraciones o propo-
siciones, que, bien en positivo, 0 en negativo, expresan ideas acerca del objeto de estudio. El en-
cuestado valora estas afirmaciones de acuerdo a una escala Likert de cinco grados: totalmente de
acuerdo, de acuerdo, indiferente, en desacuerdo o totalmente en desacuerdo (Seliger y Shohamy,
1995, p. 173). En tal graduacion, hemos asignado el valor 1 a “totalmente en desacuerdo” y el
valor 5 a “totalmente de acuerdo”, incluyendo entre ambos extremos los correspondientes grados
intermedios 2, 3y 4. Por otro lado, se incluye ademas un espacio en blanco que va a permitir al
profesorado, cuando lo estime oportuno, afiadir cualquier comentario relacionado con la pregunta

que esté respondiendo.

Las preguntas de este cuestionario fueron claramente definidas por Borg y Al Busaidi
(2012). Estos autores han seguido un proceso de elaboracion del cuestionario con constantes
y abundantes revisiones que han dado lugar a existencia de varios borradores, persiguiendo la
posible agrupacion de cada uno de los items en funcion de los apartados principales. Dichos
borradores fueron descartando preguntas hasta llegar a la version final. A pesar de ser un cues-
tionario donde las preguntas estaban claramente definidas, decidimos eliminar varios items que
considerabamos inapropiados por su similitud o redundancia, pues el mismo aspecto se retomaba
varias veces y se enunciaban de manera distinta, lo que podia producir un cierto hastio en el en-
cuestado o incluso deseo de no continuar completando el cuestionario. Ademas, dado que Borg y
Al Busaidi (2012), en su estudio, no presentan la lista de items que configuran cada componente,
decidimos agruparlos atendiendo a elementos comunes localizados en la literatura, y aplicar el
analisis factorial para asi confirmar y/o modificar tal agrupacion. Esta informacion seréa detallada
mas adelante en la seccion dedicada al analisis factorial.

A esta seccion adaptada afiadimos la seccion tres del cuestionario original, en la que se
incluyen dos preguntas con sus respectivos espacios en blanco para afiadir comentarios a la res-
puesta seleccionada. Dado que el cuestionario de Borg y Al Busaidi (2012) esta disefiado Unica-
mente para el profesorado de inglés, tuvimos que adaptar también la seccion cuatro relativa a la
obtencion de datos personales y profesionales, anadiendo otros idiomas a la lista, como francés,
aleman, italiano u otros. Igualmente, modificamos el nivel de ensefianza para adaptarlo a los ni-
veles del marco comun europeo de referencia para las lenguas.

Para extraer la méxima informacién posible acerca de las percepciones del profesorado
con referencia a las preguntas del cuestionario, se han seleccionado un nimero de variables inde-
pendientes o descriptivas, que se muestran en la siguiente tabla:
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Hombre / Mujer

2. Nacionalidad

3. Estudios realizados

Graduado
Licenciado
Master
Doctor

Otros

4, Experiencia en la docencia del idioma (afios)

0-4
5-9
10-14
15-19
20-24
25+

5. Experiencia en la docencia de idiomas en el

centro actual (afos)

0-4
5-9
10-14
15-19
20-24
25+

6. Idioma

Inglés

Francés
Aleméan
Italiano

Otros
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7. Nivel - Al
A2
Bl
B2
C1

Para el cuestionario empleado con el alumnado de las EE.OO.II, utilizado con el fin de
llevar a cabo el procedimiento de triangulacion de datos, decidimos adaptar la seccion dos del
cuestionario original de Borg y Al Busaidi (2012). Este nos permite conocer, por un lado, el deseo
del alumnado de implementar y fomentar la autonomia del aprendizaje de lenguas extranjeras
en las aulas, y, por otro, su opinién sobre la viabilidad de llevar a cabo la implementacion de la
autonomia en el contexto educativo de las EE.OOQ.II. De esta manera, estamos dando prioridad
al aprendizaje centrado en el alumno, a la necesidad del aprendiente de abordar su participacion
activa en el aprendizaje, pero, a su vez, podemos llegar a conocer las experiencias del aprendizaje
de los alumnos en las que podremos corroborar si el profesor hace lo que dice que hace.

Este cuestionario del alumnado (Anexo 2) estd formado por un total de 28 preguntas,
agrupadas en dos categorias o dimensiones:

1. Decisiones en las que podrias involucrarte.
2. Capacidades que el alumnado deberia tener.

Cada categoria esta compuesta por 14 preguntas, las cuales se presentan emparejadas
atendiendo a los criterios de deseo (preguntas impares), por un lado, y viabilidad (preguntas pa-
res), por otro, tal como hemos indicado con anterioridad.

A continuacion, exponemos las variables independientes y descriptivas empleadas en este
cuestionario.

VARIABLES INDEPENDIENTES / DESCRIPTIVAS

1. Sexo Hombre / Mujer
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2. Idioma - Inglés

Francés
Aleman
Italiano

Otros

3. Nivel - Al
A2
Bl
B2
C1l

La tercera fase consiste en la validacion de los instrumentos a través del juicio de exper-
tos. Aqui, el objetivo principal es validar el contenido mediante algin procedimiento considerado
adecuado desde un punto de vista metodologico. Segun McMillan y Schumacher (2005) un ins-
trumento es valido cuando mide aquello que persigue medir. La fiabilidad, junto con la validez,
son requisitos que un instrumento debe recoger. Colas y Buendia (1992) estiman que la validez
se puede examinar teniendo en cuenta diverso tipos de evidencias, como, por ejemplo, la revision
bibliografica o el andlisis factorial. Asi, podemos observar la validez del contenido y la validez
del constructo.

Para garantizar la validez del contenido, hemos llevado a cabo una revision exhaustiva
de la literatura en aras de apoyar las preguntas y categorias de los cuestionarios sobre una base
tedrica consistente. Los hallazgos mas relevantes estan expuestos en el marco teérico de esta in-
vestigacion y corroboran que los instrumentos utilizados presentan validez de contenido, ya que
ponen de manifiesto principios tedricos validos sobre las percepciones de los profesores acerca
de la autonomia en el aprendizaje.

El cuestionario utilizado en este trabajo, al no ser de elaboracion propia, no ha sido re-
visado por expertos (por nuestra parte). Sin embargo, este proceso tuvo lugar cuando se estaba
disefiando el cuestionario original de Borg y Al Busaidi (2012, pp. 10-11), para el cual, un colega
experto en materia de cuestionarios reviso el tercer borrador de la seccién uno. Después de sus
comentarios y anotaciones, varias preguntas fueron reescritas o eliminadas, tras lo cual el experto
volvié a revisar el nuevo borrador. Asi se sucedieron varias revisiones hasta llegar al borrador
séptimo con un total de 42 preguntas. Fue en este momento cuando Borg y Al Busaidi (2012)
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iniciaron el pilotaje (cuarta fase del proceso) con dieciocho profesores, cuyos comentarios y
sugerencias se tuvieron en cuenta para las proximas revisiones del cuestionario, ya que algunas
de las preguntas no ofrecian un medida véalida del concepto abordado. Esto fue constatado por
el coeficiente alfa de Cronbach que puso de manifiesto que no existia un buen nivel de relacion
conceptual entre las preguntas. Por tltimo, la version final se compondria de 37 preguntas. En
nuestro caso, ademas del analisis factorial también hemos realizado el analisis de fiabilidad.

En definitiva, la revision de la literatura, junto con todo este proceso realizado hasta llegar
a la version final del cuestionario, y el hecho de que haya sido utilizado en otras investigaciones
(véase, por ejemplo, Shahsavari, 2014), nos hace pensar que se trata de un instrumento con total
validez y fiabilidad.

5.3.2. La entrevista cualitativa en nuestra investigacion

Otra técnica que hemos utilizado en nuestro trabajo, para obtener informacion de los
participantes fundamentada en las percepciones, las creencias, las opiniones, los significados
y las actitudes con respecto a la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras, ha sido la
entrevista cualitativa. Decidimos incluirla como herramienta de recogida de datos por su capa-
cidad de obtencion de datos contextualizados, que elaboran los entrevistados, en sus palabras y
testimonios.

Para Denzin y Lincoln (2005, p. 643) la entrevista es “una conversacion, es el arte de
realizar preguntas y escuchar respuestas”. Segun Fontana y Frey (2005), recopilar informacién
de manera detallada, ya que la persona que informa comparte oralmente con el investigador cues-
tiones referentes a un tema en concreto o a algun hecho que se ha producido en su vida.

Existe consenso (Lucca y Berrios, 2003; Hernandez, Fernandez y Baptista, 2005; Gur-
dian, 2010) en cuanto a cdmo realizar una entrevista cualitativa, y, los siguientes aspectos apare-
cen como recomendaciones en la literatura al respecto: hacer que la persona entrevistada se sienta
proxima propiciando identificacion y cordialidad, ayudar a que se encuentre segura y tranquila,
dejarla terminar su relato, utilizar preguntas faciles de comprender y no embarazosas, actuar de
manera espontanea, escuchar con paciencia y comprension, saber respetar las pausas y los silen-
cios del entrevistado, buscar que las respuestas a las preguntas recojan la mayor parte de la infor-
macion con relacién al proposito de la investigacion, evitar un papel autoritario, no dar consejos
ni valoraciones, mostrar empatia, no discutir ni contradecir a la persona entrevistada, dar tiempo,
no discutir sobre las consecuencias de las respuestas, ser transigente, demostrar al entrevistado la
legitimidad, seriedad e importancia del estudio y de la entrevista.
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En nuestro trabajo, hemos tenido presente estos consejos durante el periodo de realizacion
de entrevistas, que abarca el curso 2013-2014, haciendo especial hincapié en la busqueda de un
contexto neutral donde llevar a cabo la entrevista, sin juzgar la opinién de la persona entrevistada.
Para ello, hemos utilizado la entrevista semi-estructurada, con preguntas abiertas planificadas de
antemano y asi determinar la informacion tematica que queremos obtener. Aqui, el entrevistado
puede aportar matices en sus respuestas para asi dotarlas de un valor afiadido en torno a la infor-
macioén que proporcionen. Los temas en la entrevista estan relacionados con el fin de crear un
conocimiento generalista y comprensivo de la realidad del entrevistado.

En cuanto al total de entrevistas a realizar, optamos por no establecer un nimero concre-
to a priori, y si recoger datos hasta llegar a un punto de “saturacion teoérica” (Strauss y Corbin,
1998). Saturacion, aqui, significa que ya no se encuentran mas datos significativos a través de los
cuales se puedan desarrollar mas cuestiones. En otras palabras, es el punto al que se llega cuando
“la informacidn recogida resulta sobrada en relacion con los objetivos de investigacion. Esto es,
nuevas entrevistas no afladen nada relevante a lo conocido” (Vallés 2009, p. 68).

Cada entrevista tuvo una duracién de treinta o cuarenta minutos aproximadamente y to-
das fueron grabadas, bajo el consentimiento de la persona entrevistada, y transcritas para poste-
riormente poder proceder a su analisis. En los anexos incluimos una muestra de la entrevista y
las trascripciones de cada una de ellas. EI nimero total de entrevistas realizadas en este estudio
asciende a siete.

Al principio de las entrevistas, informamos a los participantes acerca del propdsito del es-
tudio, recordandoles que la participacion era voluntaria y que sus datos permanecerian totalmente
anonimos.

5.3.2.1. Procedimientos de analisis de las entrevistas en nuestra investigacion

Las contribuciones de los entrevistados fueron sintetizadas y estructuradas siguiendo las
fases caracteristicas de un anélisis cualitativo de textos (la reduccion de la base de datos original,
la reconstruccion de nexos y la comparacion de resultados).

En primer lugar, la reduccion del gran volumen de datos de textos se llevo a cabo iden-
tificando aquellos elementos que consideramos significativos y acordes al objetivo de nuestro
trabajo. Siguiendo a Hernandez Pina (2001), los datos son reducidos en unidades categoriales
de significado para la investigacion. Como ejemplos de categorias de analisis y subcategorias,
encontramos las siguientes en nuestra entrevista:

1. Definicion de autonomia en el aprendizaje
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- Caracteristicas claves del aprendizaje autbnomo
- Formacion recibida

2. Papel del profesor en aprendizaje autbnomo

3. Grado de autonomia de los aprendientes

4. Fomento del aprendizaje autbnomo
- Factores que lo dificultan

- Cambios para un posible desarrollo

Dichas categorias de analisis nacen de la informacion recopilada en torno al tema central
objeto de estudio y fueron delimitadas siguiendo procedimientos de analisis cualitativos. Para dar
mayor validez interna a las categorias, éstas han sido construidas teniendo presente la estructura
consistente de elementos comunes, singulares, que se repiten y que poseen credibilidad (Fleet y
Cambourne, 1984).

La forma de transcribir los datos (el nivel de detalle) va a depender de un nimero de fac-
tores, entre ellos el proposito de la investigacion y la perspectiva tedrica (Duff, 2008). Para este
trabajo, hemos decidido transcribir completamente cada entrevista (véase anexo 4), y asignarle
un numero (E1, E2, etc.) para seguir un orden coherente en la exposicion de los datos. Ademas,
tal y como hemos mencionado unas lineas mas arriba, también hemos mantenido el anonimato de
los voluntarios que fueron entrevistados. Algunos fragmentos relevantes aparecen expuestos en
el apartado de resultados (Cohen, Manion y Morrison, 2000).

A continuacion ejemplificamos los pasos que hemos seguidos en el analisis de los datos
cualitativos.

e Transcripcion de la informacion recabada por medio de entrevistas y los comentarios
incluidos en los cuestionarios.

e Primera lectura en profundidad de esa informacion.
e Relectura en profundidad para encontrar contenidos, tanto evidentes, como latentes.

e Vaciado de ideas significativas.



Capitulo 5 - Metodologia | 175

e C(lasificacion y categorizacion en palabras o conceptos claves.
e Elaboracion de subcategorias.

e Lectura completa y procedimiento analitico de comparacién y contraste con el propé-
sito de descubrir nuevos interrogantes, criterios, claves, pistas, propiedades, relacio-
nes, etc.

e Elaboracién de informes parciales.

e Flaboracion de informes finales.

El tratamiento de esta fase estuvo enfocado a la elaboracion de conclusiones y a la pre-
sentacion de sugerencias. Las interpretaciones producidas en la fase de analisis fueron integradas
teniendo presente en todo momento la justificacion y el marco tedrico para asi poder mostrar los
resultados con las ideas claves del proceso con relacién al tema objeto de investigacion. Por lo
tanto, las percepciones de los profesores y los estudiantes de distintos idiomas fueron conside-
rados con el fin de crear las relaciones y los vinculos que surgieran de las interpretaciones. Esto
puede implicar nuevos planteamientos e interrogantes que nos conduciran a la enunciacion de
conclusiones y a las propuestas de mejoras.

5.4. El procesamiento de la informacion desde la triangulacion

Una vez concluido el trabajo de recopilacion de toda la informacion, llevamos a cabo el
proceso de triangulacion. Para Denzin (1990, p. 511), la triangulacion es “la aplicacién y com-
binacion de varias metodologias de la investigacion en el estudio de un mismo fenémeno”, es la
conjugacion de diferentes métodos de recogida de datos, diferentes instrumentos, fuentes, tiem-
pos, actores en el estudio de una misma situacion o aspecto. Es un proceso que permite a través
de diferentes perspectivas mirar al objeto de estudio de la investigacién (Denscombe, 2003) y asi
revelar “both the complexity of the issue and apparently contradictory ways of viewing it” (Hood,
2009, p. 81).

Segtin Hood (2009), el término triangulacion lleva implicito diferentes connotaciones en
la investigacion cuantitativa y cualitativa. Tradicionalmente, esta estrategia suponia que los datos
se recogeran de multiples maneras (o de diferentes fuentes) para asi confirmar la informacion, es
decir, los datos deberian corroborarse entre si (Rallis y Rossman, 2009). Sin embargo, hoy en dia
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la triangulacién no se centra tanto en la confirmacion o en la convergencia y si mas en explorar
diferentes perspectivas y como éstas se cruzan o no en contextos particulares (Simons, 2009).

Garcia (1995) expone que la triangulacion coloca a los métodos cualitativos en una po-
sicidn mas elevada y bien merecida, y al mismo tiempo defiende que los métodos cuantitativos
pueden y deben usarse de manera complementaria.

Segun el foco de contraste, podemos hablar de diferentes tipos de triangulacion: técnicas,
agentes, tiempos, métodos, o técnicas de andlisis de datos (Rodriguez, Llorente y Pérez, 2006).
Denzin (1978), con respecto a esta idea, contempla una clasica clasificacion que se estructura en
torno a cuatro tipologias basicas:

1. La triangulacion de datos, que hace referencia al contraste de diferentes fuentes de
datos en una investigacion y tiene lugar cuando se encuentra una concordancia o dis-
crepancia entre estas fuentes. Aqui se puede triangular también informantes, tiempos
y contextos.

2. Triangulacion teorica, que evalua la utilidad de diferentes teorias e hipotesis anta-
gonistas en una misma investigacion, es decir, un mismo objeto de estudio se puede
abordar desde distintas teorias.

3. Triangulacion metodolodgica, que alude a la aplicacion de distintos métodos en la pro-
pia investigacion.

4. Triangulacion de investigadores, en la que participan investigadores de diferentes dis-
ciplinas, aportando diversas perspectivas y experiencias en un mismo trabajo y respe-
tando las aproximaciones propuestas en torno a un problema.

El tipo de triangulacion que hemos seguido en nuestro trabajo, siguiendo la clasificacion
propuesta por Denzin (1978), se corresponde con la triangulacion de datos, ya que hemos con-
frontado distintos tipos de fuentes, por una parte, los datos provenientes del profesorado, y, por
otra, aquellos que proceden del alumnado. Dado que hemos utilizado mas de un instrumento
(cuestionarios y entrevistas) para recoger la informacion, la triangulacion metodoldgica tam-
bién se ha aplicado, pues diferentes métodos, cuantitativos y cualitativos, se han usado sobre un
mismo objeto de estudio. Esto nos lleva a destacar el siguiente tipo de triangulacién propuesto
por Arias (2000), y que también hemos seguido en nuestra investigacion; nos referimos a la
“triangulacion en el analisis”, que no es otra cosa que “el uso de dos 0 mas aproximaciones en
el andlisis de un mismo grupo de datos para propoésitos de validacién” (Rodriguez y otros, 2006,
p. 294). Esta se realiza contrastando resultados de analisis de datos, usando diferentes pruebas
estadisticas o diferentes técnicas de analisis cualitativo para evaluar de manera similar los resul-
tados disponibles. Esto nos permite corroborar conclusiones particulares desde dos perspectivas,
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para ilustrar resultados cuantitativos con ejemplos cualitativos y, asi, obtener un conocimiento
mas significativo del por qué los profesores respondieron ciertas preguntas del cuestionario de la
forma en la que lo hicieron.

Estas posibilidades de triangulacion y contraste en nuestra investigacion se han estructura-
do en la propuesta conocida como Mixed Methodology, que se entiende como el procedimiento
usado para recoger, analizar y “mezclar”, o integrar, tanto datos cuantitativos, como datos cua-
litativos, en alguna etapa de la investigacion, en un mismo estudio para lograr un mejor enten-
dimiento del problema de investigacion planteado (Tashakkori y Teddlie 2003; Creswell 2005;
Rodriguez y otros, 2006).

A continuacién, presentamos la idoneidad de la eleccion de este marco de investigacion
mixta para nuestro trabajo. En primer lugar, hemos tenido en consideracion el uso de la entrevista
(datos cualitativos) en combinacién con los cuestionarios (datos cuantitativos) con la esperanza
de poder reducir las limitaciones que ambos métodos presentan si se usaran por separado; “the
biases inherent in any single method can neutralize the biases of other methods” (Viet Hung,
2012, p. 166). Cuando se usan de manera combinada, el método cuantitativo y el cualitativo se
complementan el uno al otro, lo que conduce a un analisis mas rico, ya que se beneficia de las
ventajas de ambos (Greene, Caracelli, y Graham 1989; Miles y Huberman, 1994; Tashakkori y
Teddlie 1998).

Los datos estadisticos obtenidos mediante el cuestionario no son suficientes para conocer
las percepciones y creencias del profesorado, ya que éstas:

“refer closely to the characteristics of the interpretive paradigm of research accord-
ing to which: humans actively construct their own meanings of situations; meaning arises
out of social situations and it is handled through interpretive processes; behaviour and,
thereby, data are socially situated, context-related, context-dependent and context-rich”.

(Viet Hung, 2012, p. 166).

Por todo lo mencionado hasta aqui, decidimos recopilar los datos, primero mediante el
cuestionario, para asi analizar y cuantificar la informaciéon mediante el programa estadistico
SPSS, tal y como hemos descrito en el epigrafe correspondiente. Posteriormente, pasamos a la
fase cualitativa, en la que hemos analizado los datos recopilados por medio de las entrevistas
semi-estructuradas. Estos datos cualitativos han lanzado una comprension mas profunda sobre
las percepciones del profesorado con respecto a la autonomia en el aprendizaje de lenguas extran-
jeras, que emergieron del cuestionario, ya que afiaden informacion que explica el porqué de tal
valor estadistico. Este es en definitiva, una forma de triangular los datos (Creswell, 2003, 2009).
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Para otorgar a nuestra investigacion un caracter de cuerpo integrado y un sentido como
totalidad significativa, hemos realizado la triangulacion propuesta por Cisterna (2005), la trian-
gulacion con el marco tedrico. Como accion de revision y reflexion de la literatura especializada,
actualizada y pertinente sobre la tematica abordada en nuestro trabajo, consideramos imprescin-
dible que el marco tedrico no se quede sélo como un enmarcamiento bibliografico, sino que sea
otro recurso clave para el proceso de construccion de conocimiento que toda investigacion debe
presentar. Para ello, hemos retomado esta discusion bibliografica, para apoyar desde alli los resul-
tados concretos de campo, siguiendo los diversos temas que, en el disefio metodolégico, hemos
materializado como categorias y subcategorias, que seran presentadas mas adelante.

5.5. Seleccion y calculo de las muestras

Una de las tareas claves a tener en cuenta en el aspecto metodoldgico de todo proyecto
de investigacion es seleccionar adecuadamente las muestras que van a representar a la poblacion
objeto de estudio. Segun Salkind (1999, p. 96) una técnica de muestreo apropiada implica maxi-
mizar el grado en que un grupo seleccionado representa a la poblacion. Para este autor, el hecho
de que los datos analizados se puedan generalizar desde una muestra a una poblacion creard unos
datos significativos que van a superar la situacion limitada en la que se obtuvieron originalmente.

De igual manera, Tejedor (2004) indica que si la poblacion no puede ser estudiada en su
totalidad, debemos hacerlo a través de muestras representativas. Asi, la informacion que se obtie-
ne nos puede servir para inferir, con mayor o menor exactitud, las caracteristicas de la poblacién
que realmente es objeto de estudio.

Mediante el procedimiento de muestreo se seleccionan personas, lugares, acontecimien-
tos, momentos e incluso temas para analizar en la investigacion (Breakwell, Hammond, y Fi-
fe-Shaw, 1995). Con todo, el muestreo va a variar segun el tipo de investigacion.

Continuando con las caracteristicas que debe poseer todo muestreo, el investigador ha de
plantearse normalmente se plantea si el grupo seleccionado es realmente representativo. Cuanto
mas se parezcan los rasgos de los individuos elegidos a los de la poblacion, mayor representa-
tividad ofrecera la muestra (Marin, 1985). Otro aspecto que debemos tener en cuenta, ademas
del tamafio de dicha muestra, es el modo en que la misma ha sido seleccionada, para asi poder
alcanzar conclusiones fiables.

En primer lugar, es necesario concretar perfectamente la poblacion objeto de estudio para
asi poder iniciar con confianza el diseno de la muestra. En nuestro caso, en lo que respecta al
profesorado, nuestra poblacion objeto de estudio son todos los docentes de las EE.OO.II. de
Méalaga. Para el acceso a esta poblacion acotada, hemos recurrido a los datos de la Consejeria
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de Educacion, Cultura y Deporte, correspondientes al curso académico 2013-2014, que estan
a disposicion de todo el mundo en Internet. Nuestro objetivo era detectar si entre la muestra y
aquellos participantes existen discordancias importantes en la distribucion de las variables, v,
mas concretamente en nuestro caso, en relacion a sexo y lengua ensefiada. Sin embargo, la base
de datos de la Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte no especifica el nimero exacto de
profesores por idiomas, sino que solo a proporciona el nimero total de profesores diferenciados
por sexo.

El siguiente paso dado fue consultar las paginas webs de cada Escuela Oficial de Idiomas
de Malaga y su provincia con vistas a poder clasificar los profesores en funcion de la lengua ex-
tranjera que imparten; nos resultdé imposible, ya que algunos centros no especifican los nombres
del profesorado.

El tamafio de la muestra va a depender de varios factores, como, por ejemplo, enviar el
cuestionario por correo o entregarlo en horas lectivas, en clase. Con esta Ultima opcion, al rellenar
el cuestionario in situ, podemos estar mas seguro y corroborar que los participantes estan com-
pletando la informacion requerida para nuestra investigacion. En el caso de enviarlo por email,
hemos tenido que enviar varios emails de recordatorio, pues no todos lo rellenan al momento de
recibir el email, y lo dejan pendiente.

El tipo de muestreo que se ha llevado a cabo también va a influir en el tamafio, asi como la
cuantia de error que probablemente puede cometerse. Cabe pensar que no va a haber coincidencia
total entre los datos de la poblacion y los de la muestra. Por este motivo se aconseja establecer el
margen de error tolerable en 5%, que puede ser reducido si se aumenta el volumen de la muestra
(Salkind, 1999).

En suma, podremos determinar el tamafio de la muestra con mas fiabilidad si conocemos
la totalidad de la poblacion, la representatividad, las variables, el tipo de muestreo, como se han
recogido los datos, los analisis estadisticos, el error muestral y el nivel de confianza con el que
queremos trabajar, entre otras consideraciones.

5.5.1. Seleccion de la muestra del profesorado y recogida de datos

El proceso para seleccionar la muestra del profesorado pertenece a la categoria de mues-
treo no probabilistico (Salkind, 1999). Se trata de un muestreo donde el profesorado, en este caso,
el de las EE.OO.Il. de Malaga, deciden implicarse o no por si mismos (Heinemann, 2003). Este
tipo de muestreo es habitual en estudios que utilizan encuestas como instrumento de recogida de
datos, bien sea por internet, como en nuestro caso, o mediante correo electronico o teléfono.
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Aun siendo conocedores y conscientes de la gran pérdida de datos que puede darse me-
diante las encuestas online, esta modalidad fue elegida por tres razones: en primer lugar, es una
forma rapida y facil de hacer llegar el cuestionario a la poblacion de estudio; en segundo lugar, es
mas comodo para el encuestado ya que puede contestarlo en cualquier instante o lugar, al dispo-
ner de conexidn a internet; por ultimo, cuando se recopilan los datos de forma online, es posible
trasladarlos a un fichero que sea compatible con nuestro programa de datos, permitiéndonos un
ahorro de tiempo a la hora de llevar el vaciado de datos.

Una vez decidido que se iba a optar por la modalidad de encuesta online, buscamos he-
rramientas que pudiesen distribuir el cuestionario a través de internet. Finalmente optamos por la
herramienta “Docs” de Google, a través de la configuracion de una cuenta en Gmail, debido las
multiples ventajas que nos presenta.

Consideramos esta herramienta viable y éptima para nuestra investigacion, pues, como ya
hemos mencionado, nos permite distribuir el cuestionario de manera online. Asi, el profesorado
de la EE.OO.II, que recibiera un correo electronico con el enlace del cuestionario generado por la
propia herramienta “Docs”, podria cumplimentarlo sin ningtin problema de acceso. Otra ventaja
de esta herramienta que nos convencio para su uso es la hoja de calculo que la herramienta puede
crear, que se va rellenando automaticamente cuando los encuestados estan cumplimentando la
encuesta. Esta herramienta permite ademas trasladar los datos obtenidos en la hoja de célculo a
una hoja de Excel. Dichos datos cuantitativos serian posteriormente transportados a SPSS.

Uno de los inconvenientes de esta herramienta de “Docs”, sin embargo, que algunos pro-
fesores sefialaron, es que no permite guardar el cuestionario sin terminar de cumplimentarlo por
el encuestado, para luego poder seguir con €l. Por lo que, si falla la conexion a internet, o no se
dispone del tiempo suficiente para llevar a cabo la cumplimentacion del cuestionario de principio
a fin, los datos que se hubieran introducido ya, se perderian. Otra desventaja que presenta “Docs”
es que no dispone de un servicio de generacion automatica de envio al profesorado de emails de
agradecimiento por su colaboracion, ni servicio de confirmacion del envio del cuestionario. En
nuestro caso, por tanto, tuvimos que redactar el contenido de un email explicando el objetivo de
nuestra investigacion, subrayando la importancia y repercusion de los resultados para las EE.OO.
II., y, finalmente, agradeciendo la participacion al profesorado. El email se envio al correo corpo-
rativo de todos los centros de las EE.OO.II. de la provincia de Mélaga, incluida Malaga capital,
para que le diesen difusion entre el claustro de profesores. Igualmente, el email fue enviado
directamente a colegas de varias EE.OO.II. de Malaga.

También se redactd un email recordatorio que fue enviado nuevamente a los centros y
compaiieros que no habian confirmado la cumplimentacion de la encuesta, una vez pasado el
tiempo establecido para dar respuesta en el cuestionario (dos meses), segun indicamos en el mis-
mo.
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El tiempo estimado, teniendo presentes unos cinco minutos para que el encuestado se
sitle en el contexto, fue de 15 a 20 minutos, ofreciendo, en cualquier momento, la disponibilidad
del investigador para resolver las posibles dudas por correo electrénico.

La aplicacién del cuestionario se llevo a cabo durante el curso 2013-2014, concretamen-
te, desde principios de curso (en el mes de septiembre) hasta las vacaciones de Semana Santa, a
principios del mes de abril. Durante este periodo, 89 profesores de los 169 de las EE.OO II. de
Malaga cumplimentaron dicho cuestionario.

5.5.2. Seleccion de la muestra del alumnado y recogida de datos

En el caso de los estudiantes, para la obtencion de la muestra recurrimos a un muestreo no
probabilistico por accesibilidad o también llamado de conveniencia”, que es “justo lo que indica
su nombre” (Salkind, 1999, p. 103). Con este tipo de muestreo se asegura que los distintos sub-
grupos de la poblacion estén representados en la muestra con la proporcion exacta que desee el
investigador con respecto a las caracteristicas de la poblacion (Hernandez, Fernandez y Baptista,
2007). En nuestro caso, la proporcion que tenemos es de 459 alumnos de un total de 10583. Para
conocer si dicha proporcion es representativa utilizamos una herramienta de calculo, que mas
adelante pormenorizaremos.

En primer lugar, el proceso a seguir fue contactar con informantes claves en cada E.O.I
(normalmente compafieros), que ya habian cumplimentado el cuestionario del profesor y que
aceptaban pasar el cuestionario del alumnado en sus aulas. El cuestionario fue enviado también
mediante correo electronico, utilizando nuevamente la herramienta de Google “Docs”. El pro-
fesorado recibia un email con el enlace de la encuesta para asi poder reenviarlo a sus alumnos.

La encuesta fue aplicada durante los meses de enero a mayo de 2014, y el tiempo estimado
para cumplimentarla, aparte de 5 minutos de contextualizacion, era de 5 a 10 minutos.

5.5.3. Representatividad de las muestras del profesorado

Para estimar el tamafio de la muestra que necesitamos para representar de la manera mas
exacta posible a la poblacion, hemos utilizado una herramienta de calculo online disponible en la
web de la Facultad de Medicina de la Universidad Nacional del Nordeste), Argentina, que deta-
[lamos a continuacion.
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(Qué porcentaje de error quiere aceptar? 5%
(Qué nivel de confianza desea? 95 %
¢Cual es el tamafio de la poblacion? 169
¢Cual es la distribucién de las respuestas? 50 %
La muestra recomendada es de 118

Segun el resultado obtenido, nuestra muestra deberia al menos estar compuesta por un
minimo de 118 profesores. Hemos obtenido un total de 89 encuestas de un total de 169 profesores
de laEE.OO.II. de Malaga, lo que representa el 52,6 % del total de la poblacién. Tras este calculo,
podemos llegar a la conclusién de que la muestra obtenida para este trabajo es representativa en

términos estadisticos.

5.5.4. Representatividad de las muestras del alumnado

Para calcular la muestra del alumnado, llevamos a cabo el mismo proceso seguido con
el profesorado, descrito en el apartado anterior. A continuacion se muestran los datos obtenidos
mediante el uso de la calculadora para obtener el tamafio de la muestra.

(Qué porcentaje de error quiere aceptar? 5%
¢ Qué nivel de confianza desea? 95 %
¢Cudl es el tamafio de la poblacion? 10.583
¢ Cual es la distribucién de las respuestas? 50 %
La muestra recomendada es 371

Segun el calculo, la muestra debe estar formada por al menos 371 estudiantes. Las EE.OO.
I1. de Malaga cuentan con un total de 10.583 estudiantes matriculados en la modalidad presencial,
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por lo que al obtener un total de 459 encuestas, que representan el 4,33% del total de la poblacion,
podemos llegar a la conclusion de que la muestra obtenida también es representativa en términos
estadisticos, ya que supera la cifra recomendada.
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CAPITULO 6
ESTUDIO DE LA COMPOSICION DE LA MUESTRA DEL
PROFESORADO Y DEL ALUMNADO

6.0. Introduccion

En este capitulo vamos a exponer la distribucién de frecuencias obtenidas para cada una
de las variables de las muestras que han cumplimentado cada cuestionario, el del profesorado y el
del alumnado. En primer lugar, discutiremos los datos descriptivos, tanto del universo objeto de
estudio, en nuestro caso las EE.OO.II. de Malaga, como aquellos relativos a la muestra obtenida
al contestar el cuestionario del profesorado. Siguiendo el mismo proceso, nos centraremos poste-
riormente en los datos descriptivos que conciernen al alumnado de estos centros.

6.1. Analisis descriptivo de poblacion objeto de estudio: profesorado

A continuacion presentamos el andlisis descriptivo de la poblacion objeto de estudio,
usando los datos de la Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte. Una vez expuestos los datos
al respecto, procederemos a compararlos, en funcion de la variable Sexo, con los datos obtenidos
de nuestra muestra.

a) Distribucion por sexo

En cuanto a la distribucion por sexo, los datos son los de la tabla y grafico de sectores que
a continuacion se exponen:
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SEXO RECUENTO PORCENTAJE

Mujer 132 78%
Hombre 37 22%

Total 169 100%

Tabla 1: estimacion del porcentaje de mujeres y hombres del universo objeto de estudio

6.2. Estudio descriptivo de la muestra del cuestionario dirigido al profesora-
do

Los graficos que presentamos a continuacidon sintetizan y evidencian la composi-
ciéon relativa de nuestra muestra en funcién de parametros de relevancia estadisticas ta-
les como sexo, idiomas, nivel de ensefianza y estudios. El primer paso de nuestro ana-
lisis consiste en conocer, de un modo mas detallado, las caracteristicas que perfilan la
estructura de nuestra muestra, en funcion de las variables que acabamos de mencionar.
El conocimiento de dichos rasgos es importante por dos motivos:

1. La posible influencia que las variables descriptivas puedan tener en las respuestas da-
das a los items;

2. La necesidad de comprobar que, dado que nuestra muestra no es aleatoria, su distri-
bucidn en cuanto a los parametros a los que os refereimos. es similar a la del universo
objeto de estudio. Esta ultima puede conocerse examinando los datos extraidos de la
Estadistica de la Educacion en Andalucia de la Consejeria de Educacion en lo que al
curso 2013-2014 se refiere que nos informan acerca del nimero de profesores (aten-
diendo al género) que imparten docencia en las Escuelas Oficiales de Idiomas. De ha-
ber discrepancias notorias, ello implicaria que nuestra muestra no seria representativa
de la poblacién objeto de estudio.
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a) Distribucion por sexo

Hombre 24 27%

Mujer 65 73%

89 100%

Tabla 2: Distribucion de la muestra del profesorado en funcidn de la variable sexo.

Comparando estos datos con los correspondientes a los obtenidos a partir de los datos de
la Unidad Estadistica y Cartografica de Andalucia en la seleccion anterior, comprobamos que la
distribucion por sexo refleja la estructura del conjunto de los profesores de lengua extranjera en
la provincia objeto de estudio.

b) Distribucion por estudios

Doctor 4 4,5%
Estudiante universitario 3 3,4%
Graduado 2 2,2%
Licenciado 62 69,7%
Master 18 20,2%

Tabla 3: Distribucion de la muestra del profesorado en funcién de la variable estudios.

Si observamos la tabla anterior, vemos que la mayoria de los encuestados han selecciona-
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do la opcidn licenciado. Dos de cada diez profesores posee un master y el nimero de profesores
con titulo de doctor es muy reducido, sélo el 4%.

¢) Distribucion por experiencia docente

En cuanto a la variable experiencia docente, hemos decidido subdividir la muestra en 6
grupos, quedando distribuidos de la siguiente manera:

0-4 11 12,4%
-2 10 11,2%

10-14 16 18%
20-24 23 25,8%
29 32,6%

+25

Tabla 4: Distribucion de la muestra del profesorado en funcion del nimero de afios de experiencia docente.

De la informacion de la tabla anterior, observamos que mas del 50% del profesorado
encuestado afirma superar los veinte afios de experiencia docente. El porcentaje de profesores
con menos de cinco afios de experiencia (12,4%) es muy similar al grupo de docentes cuya ex-
periencia docente abarca desde los cinco a los nueve afos (11,2%). Finalmente, el porcentaje de
profesores que cuentan con una experiencia docente de entre 10 y 14 afios asciende a 18%.

d) Distribucion por Idiomas

En lo que respecta a la lengua impartida por el profesorado, podemos observar en los si-
guientes datos que la mayoria de los encuestados (mas del 50%) desarrollan su actividad docente
en el ambito del inglés, seguidos de aquellos que imparten docencia en francés, con un 20% apro-
ximadamente y, finalmente, el resto de idiomas con un porcentaje bastante bajo.
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Alemén 3 3,4%
Francés 22 24, 7%
Inglés 59 66,3%
Italiano 3 3,4%
Otros 2 2,2%

Tabla 5: Distribucion de la muestra del profesorado en funcién del idioma.

e) Distribucion por nivel de ensefianza

La distribucion por nivel de ensefianza queda resumida como sigue:

Al 12 13,5%
A2 6 6,7%

30 33,7%

35 39,3%

6 6,7%

89 100%

Tabla 6: Distribucién de la muestra del profesorado por nivel de ensefianza.

Précticamente, la mayoria de los profesores que contestaron el cuestionario imparten el
nivel B1 o el nivel B2, ya que ambos niveles aglomeran a mas del 60%, aproximadamente. El
resto de profesores se agrupan, por un lado, en los niveles basicos A1y A2, que juntos alcanzan
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el 20%, aproximadamente, y, por otro lado en el nivel avanzado C1, con una proporcion de 6,7%.

En este caso, no podemos hacer ninguna comparacion con los datos reales porque la Consejeria
de Educacion de Andalucia no nos proporcionaba informacion suficiente en este campo. Esto

puede deberse a que los profesores de EE.OO.II. suelen impartir mas de un nivel por curso.

Ademas, en funcién de las necesidades de los centros, cada curso escolar se reparten los niveles

entre los distintos profesores, por lo que no todos los cursos escolares los profesores imparten el

mismo nivel.

A continuacion presentamos la distribucion del profesorado segin el sexo por idiomas

que imparten.

GENERO

Hombre

Mujer

NUmero de informantes

3

% dentro de género 0,0 % 4.6 % 3,4 %
NUmero de informantes 5 17 22

% dentro de género 20,8 % 26,2 % 24,7 %
NUmero de informantes 17 42 59

% dentro de género 70,8 % 64,6 % 66,3 %
NUmero de informantes 1 2 3

% dentro de género 4,2 % 3,1% 3,4 %
NUmero de informantes 1 2 2

% dentro de género 4,2 % 3,1% 2,2 %
NUmero de informantes 24 65 89

% dentro de género 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Tabla 7: distribucion del profesorado por idiomas en funcién de la variable sexo.
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Tal y como se puede observar en la siguiente tabla, desde un punto de vista general, la
distribucion de hombre y mujeres por idiomas no es homogénea, siendo el nimero de mujeres
mas alto en todos los idiomas, a excepcién de “otros” en el que s6lo tenemos dos muestras y co-
rresponde concretamente al idioma arabe y portugués. Dado que el mayor numero de profesores
encuestados se concentran en torno al idioma inglés y francés, los datos en torno al resto de idio-
mas, en relacion a la variable sexo no es muy representativa, ya que el nimero de encuestados es
muy bajo.

Con respecto a la distribucion de profesorado, segun sus estudios y en funcion de la va-
riable sexo, presentamos los datos en la siguiente tabla.

GENERO
Hombre Mujer

NUmero de informantes

% dentro de género 0,0 % 6,2 % 45 %
NUmero de informantes 1 2 3

% dentro de género 4.2% 3,1% 3,4 %
NUmero de informantes 1 1 2

% dentro de género 4,2 % 1.5% 2,2%
NUmero de informantes 20 42 62

% dentro de género 83,3 % 64,6 % 69,7 %
NUmero de informantes 2 16 18

% dentro de género 8,3 % 24,6 % 20,2 %
NUmero de informantes 24 65 89

% dentro de género 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Tabla 8: distribucion del profesorado por estudios en funcién de la variable “Sexo”.
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Como se puede desprender de estos datos, el nimero de mujeres es mayor en todos los
grupos, aun asi se da un numero homogéneo entre la proporcion de mujeres y hombres, a excep-
cion de la formacidn en master y doctorado, donde la diferencia es méas notable, siendo mujeres
la mayoria de profesores que tienen estudios post-universitarios; de los cuatros profesores que
afirman poseer el grado de doctor, todas son mujeres.

6.3. Analisis descriptivo del alumnado matriculado en Ensefianza de idiomas
oficial modalidad presencial

Siguiendo el mismo procedimiento descrito en el apartado anterior, vamos a exponer los
datos de filiacion correspondientes al alumnado de las EE.OO.II. a partir del Instituto de Esta-
distica y Cartografia de Andalucia, para posteriormente poder compararlos con los datos de la
muestra del alumnado que hemos obtenido en la recopilacion de los cuestionarios. En este caso,
unicamente vamos a detallar las variables sexo e idioma, ya que al no ser el alumnado nuestro
objeto de estudio, no es necesario describir en detalle todas las variables. La muestra del alum-
nado nos va a ayudar a realizar la triangulacion de datos.

b) Distribucion por sexo

En cuanto a la distribucién por sexo, los datos son los que a continuacion se exponen:

Mujer 7.237 68,38%
Hombre 3.346 31,62%
10.583 100%

Tabla 9: Estimacion del porcentaje del alumnado matriculado en la Ensefianzas de Idiomas Oficiales,
en la modalidad presencial.

b) Distribucion por idiomas

Si nos fijamos en la lengua estudiada, podemos observar que el mayor nimero de es-
tudiantes se concentran en el idioma inglés (mas del 50%), tal como ocurria con el nimero de
profesorado. El idioma que le sigue es el francés y posteriormente el aleman, casi igualado con
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“otros”, pero debemos especificar que aqui se incluyen 6 idiomas minoritarios como el japonés,
chino o ruso, donde el nimero de alumnado oscila entre los 100 y los 400.

Aleman 1.402 11,25%
Francés 1.962 15,74%
Inglés 7.295 58,54%
Italiano 505 4,05%
Otros 1.296 10,37%
Portugués 98 0,78%

Tabla 10: estimacion del porcentaje de alumnos (por idioma) del universo objeto de estudio a partir de los
datos del Instituto de Estadisticas y Cartografia de Andalucia. Incluido alumnado matriculado en CAL Interno y
CAL externo (que se imparte en IES).

6.4. Caracterizacion de 1a muestra del alumnado matriculado en Enseiianza
de idiomas oficial modalidad presencial

Siguiendo el mismo procedimiento utilizado en la descripcion de la muestra del cues-
tionario dirigido al profesorado, vamos a analizar los datos relativos a la muestra del alumnado.
Los datos que presentamos a continuacion resumen y evidencian la composicion relativa de esta
muestra en funcion de parametros de relevancia estadisticas tales como sexo e idiomas.

b) Distribucién por sexo

Mujer 309 67,3%

Hombre 150 32, 7%
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Tabla 11: Distribucién de la muestra del alumnado en funcién de la variable sexo.

Comparando esta informacidn con la correspondiente a aquella obtenida a partir de los
datos de la Unidad Estadistica y Cartografica de Andalucia en la seleccion anterior, comprobamos
que la distribucion por sexo refleja la estructura del conjunto del alumnado de lengua extranjera
en la provincia objeto de estudio.

b)  Distribucion por idiomas

En lo que respecta a la lengua estudiada, la siguiente tabla presenta un aspecto muy simi-
lar al de los resultados obtenidos a partir de los datos del Instituto de Estadistica y Cartografia de
Andalucia para el curso 2013-2014.

Aleman 86 18,7%

Francés 143 31,2%
Inglés 221 48,1%

Italiano 0 0%
Otros 9 2%

Tabla 12: Distribucion de la muestra del alumnado en funcién del idioma
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En la tabla siguiente puede compararse porcentualmente la distribucién de la muestra y
la de la poblacién en funciédn de las variables sexo e idiomas.

VARIABLE MUESTRA POBLACION
Mujer 67,3% 68,38%
SEXO
Hombre 32,7% 31,62%
Aleman 18,7% 11,25%
Francés 31,2% 15,74%
Idiomas Inglés 48,1% 58,54%
Italiano 0% 4,05%
Otros 2% 10,37%

Tabla 13: distribucion de la muestra 'y la de la poblacién en funcidn de las variables sexo e idiomas.

Del andlisis de dicha tabla se desprende que existen ciertas diferencias entre la muestra
y la poblacion pero son de pequefia magnitud con un maximo de un punto en la variable “sexo”.
Algo similar ocurre, pero en mayor medida con la variable “idioma”, donde hay diferencias de
hasta 10 puntos, por ejemplo en el caso de inglés. En definitiva, si bien la distribucion de las
muestra no es exactamente igual al de la poblacion, (lo cual no es sorprendente habida cuenta
del proceso seguido en la seleccion de la misma), las diferencias encontradas estan dentro de un
margen razonable.
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CAPITULO 7
CATEGORIZACION EN EL CUESTIONARIO
DEL PROFESORADO

7.0. Introduccion

En este capitulo vamos a presentar el proceso que hemos seguido a la hora de agrupar los
items del cuestionario aplicado al profesorado, partiendo desde una categorizacion realizada a
priori, y, basada en la informacion recopilada en el marco teérico de este trabajo, para mas tarde
poder realizar una analisis factorial exploratorio.

7.1. Anédlisis Factorial Exploratorio

Hemos llevado a cabo un analisis factorial de los componentes principales de los datos
obtenidos en el Cuestionario del Profesorado, con el objetivo de identificar entre los 39 items
cuales habian sido respondidos de un modo similar por los profesores encuestados y asi confirmar
la relacion entre ellos. El proceso que seguimos fue el siguiente:

1. En primer lugar, hemos examinado los items y reagrupado aquellos que investigaban
pardmetros similares;

2. para cada uno de estos grupos, escogidos a priori, se realizo un analisis factorial;

3. por ultimo, a los componentes obtenidos del analisis factorial se le aplico un test de
fiabilidad o consistencia interna.

El andlisis factorial lo utilizamos para calcular la validez de constructo. Se trata de una
técnica de reduccion de datos que sirve para encontrar grupos homogéneos de variables, que se
correlacionan entre si, intentando, en principio, que unos grupos sean independientes de otros
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(Pardo y Ruiz, 2002). Para que el andlisis factorial sea de utilidad es necesario que se den dos
condiciones:

1. que haya relaciones entre los items

2. que el tamafio de la muestra sea grande, si lo comparamos con el nimero de variables.

Ademas, el analisis factorial de los Componentes Principales supone que las cuestiones
investigadas son aproximadamente normales. Sin embargo, en nuestro caso, al tratarse de una
escala tipo Likert, esperar tal normalidad, a veces, no resulta razonable por tres motivos:

1. laescala de Likert toma inicamente valores discretos (1, 2, 3,4 y 5);

2. las respuestas, por lo general, suelen presentar asimetria ya que en contadas ocasiones
los encuestados que estan “de acuerdo” o “muy de acuerdo” presentan una magnitud
similar a los que han elegido “desacuerdo” o “muy desacuerdo”;

3. en una distribucion normal, la moda seria la opcion 3 que equivale a la opcion “in-
diferente” (ni de acuerdo ni en desacuerdo), lo cual no es ni deseable ni razonable,
pues ésto significa que la mayoria de los encuestados carecen de opinion sobre el
tema.

Hemos empleado el analisis factorial apoyandonos en las palabras de Morgan et al. (2004,
p. 40). Estos autores ponen de manifiesto que una escala tipo Likert puede considerarse aproxi-
madamente normal y se le puede aplicar procedimientos paramétricos, siempre y cuando el indice
de asimetria no se desvie significativamente de cero, no sea menor que <-1> ni mayor que <1>.

A continuacién presentamos una tabla donde se muestran la media, la desviacion tipicay
el indice de asimetrias para estimar si los items del cuestionario son aproximadamente normales.
Como se puede comprobar, sdlo nueve items tienen un indice de asimetria que sobrepasa signifi-
cativamente los valores criticos <I1>y <-1>.

ITEM Media Desv. tipica | Asimetria

1 Los aprendientes de lenguas de cualquier
nivel pueden desarrollar la autonomia del 4,04 ,878 -,604
aprendizaje.
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2 Promover el estudio independiente en
la biblioteca es una actividad que desa- 3,74 ,995 -,307
rrolla la autonomia del aprendizaje.

3 La autonomia de aprendizaje se promueve
ofreciéndole habitualmente a los aprendien-

. 3,91 973 -,650
tes la oportunidad de completar tareas por su
cuenta.
4 Autonomia significa que los aprendientes
pueden tomar decisiones sobre como apren- 4,08 ,882 -,664

den.

5 Los individuos que carecen de autonomia
probablemente no seran aprendientes efecti- 3,70 1,060 -,416
vos de una lengua.

6 La autonomia puede desarrollarse con mas
eficacia aprendiendo fuera de clase con otros 3,44 ,988 -,258
recursos.

7 Involucrar a los aprendientes en la toma
de decisiones sobre qué aprender fomenta la 4,10 1,001 -1,251
autonomia del aprendizaje.

8 Autonomia de aprendizaje significa apren-

. 2,24 1,045 ,549
der sin profesor.

9 Es maés facil fomentar la autonomia del
aprendizaje en aprendientes de LE jovenes 2,28 1,252 ,656
que en adultos.

10 Es posible fomentar la autonomia tanto
en aprendientes de lengua extranjera princi- 4,00 1,044 -,612
piantes como en avanzados.
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11 Es més probable desarrollar la autono-
mia en aprendientes de lengua seguros de

L : 3,80 1,068 -,672
si mismos que en aquellos aprendientes que
no lo estan.
12 La autonomia del aprendizaje permite
I dientes de idi der d
a los aprendientes de idiomas aprender de 447 827 1,820

manera mas efectiva de lo que lo harian si
careciesen de la mencionada autonomia.

13 Aprendientes sin ninguna experiencia
previa en idiomas pueden lograr la autono- 4,07 ,939 -,558
mia del aprendizaje.

14 La autonomia del aprendizaje se fomen-
ta cuando los aprendientes tienen alguna

- . . 3,93 ,850 -,324
eleccion sobre el tipo de actividades que
hacen.
15 La autonomia del aprendizaje no se
puede fomentar en clases centradas en el 3,69 1,221 -,635

profesor.

16 La autonomia del aprendizaje se fomen-
ta con actividades que ofrecen oportunida- 4,17 ,829 -,694
des para aprender entre comparieros.

17 La autonomia del aprendizaje implica un
rechazo a las formas tradicionales de ense- 2,58 1,136 ,357
fianza dirigidas por el profesor.

18 La autonomia del aprendizaje no se pue-

3,01 1,006 ,183
de desarrollar sin la ayuda del profesor.

19 La autonomia del aprendizaje se fomen-
ta con actividades que animan a los apren- 3,91 778 -,137
dientes a trabajar juntos.
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20 Los aprendientes de lenguas extranjera
de cualquier edad pueden desarrollar la au- 1,72 ,965 1,371
tonomia en el aprendizaje.

21 La autonomia del aprendizaje se fomen-
ta con el trabajo independiente al hacer uso 3,84 1,096 -,580
de diversos recursos por iniciativa propia

22 La autonomia del aprendizaje se fomen-
ta cuando los aprendientes son libres para 2,57 1,096 ,233
decidir cdmo sera evaluado su aprendizaje.

23 La autonomia del aprendizaje es un con-
cepto apto solo para aprendientes de occi- 1,66 ,988 1,522
dente.

24 La autonomia del aprendizaje requiere
que el aprendiente sea totalmente indepen- 2,06 1,037 ,698
diente del profesor.

25 Las actividades de trabajo cooperativo
en grupo apoyan el desarrollo de la autono- 4,16 ,810 -,560
mia del aprendizaje.

26 Es posible fomentar la autonomia tanto
en aprendientes de LE jovenes como en 2,38 1,113 ,406
adultos.

27 La autonomia del aprendizaje se fomen-
ta cuando los aprendientes pueden elegir 3,44 ,839 -,392
sus propios materiales de aprendizaje.

28 Las clases centradas en el aprendiente
proveen las condiciones ideales para desa- 4,13 ,786 -,388
rrollar la autonomia del aprendiente.

29 Aprender a aprender es la clave para de-

. . 4,49 , 756 -1,435
sarrollar la autonomia del aprendiente.
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30 Aprender a trabajar por uno mismo es
fundamental para el desarrollo de la autono- 4,57 ,705 -1,756
mia del aprendizaje.

31 Los deberes que requieren el uso de
internet fomentan la autonomia del apren- 3,69 ,887 -,232
dizaje.

32 La habilidad de comprobar el propio
aprendizaje es esencial para la autonomia 3,84 ,810 -,227
del aprendizaje.

33 Es mas probable desarrollar la auto-
nomia del aprendizaje en aprendientes de
lengua motivados intrinsecamente que en
aquellos que no lo estan.

4,52 ,854 -2,235

34 El dominio del idioma en la LE no afec-
ta a la habilidad para desarrollar la autono- 3,64 1,131 -,696
mia del aprendizaje.

35 El profesor tiene un papel importante
a la hora de desarrollar la autonomia del 4,22 ,889 -1,356
aprendizaje.

36 La autonomia del aprendizaje tiene un
efecto positivo de cara al éxito que consi- 455 , 784 -2,056
gue un aprendiente de lenguas.

37 Para llegar a ser autbnomos, los apren-
dientes necesitan desarrollar la habilidad de 4,11 ,897 -,997
evaluar su propio aprendizaje.

1 ;Hasta qué punto estas de acuerdo con la
siguiente afirmacién? Elige UNA respuesta.
En general, los estudiantes a los que les en- 3,08 127 ,242
sefio tienen un adecuado grado de autono-
mia de aprendizaje.
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2 (Hasta qué punto estas de acuerdo con la
siguiente afirmacion? Elige UNA respuesta.
En general, cuando doy clases en mi centro 3,90 ,840 -,511
les doy a mis alumnos la oportunidad de de-
sarrollar la autonomia de aprendizaje

Tabla 14: Media, desviacion tipica e indice de asimetrias de los items del cuestionario.

7.1.1. Agrupacion de los items y analisis factorial

Un primer examen de los items, nos llevo a establecer a priori, cinco componentes forma-
dos por un nimero de variable de items. En el cuestionario original existen item redundantes. En
efecto, a veces, el mismo aspecto se retoma y se enuncia de distinta manera para detectar aque-
llos participantes que contestan de manera automatica, sin reflexionar, o simplemente se limitan
a dar respuestas que piensan que socialmente estan mejor aceptadas. La agrupacion resultante, en
una primera etapa, que podemos definir como exploratoria, fue la que se presenta en la siguiente
tabla:

Componente 1 Significado de autonomia en el aprendizaje.

Relacion entre aprendiente autonomo y éxito en el aprendizaje

Componente 2
P de LE.

Factores que pueden influir en el grado de desarrollo de la auto-

Componente 3 . .
nomia en el aprendizaje.

Componente 4 Aprendientes autobnomos.

Componente 5 Implementacion de la autonomia.

A continuacién, presentamos la lista de los items que configuran cada uno de los compo-
nentes agrupados a priori para luego proceder a su andlisis factorial. Los numeros que identifican
cada uno de los items son los asignados originalmente por Borg y Al Busaidi (2012).
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COMPONENTE 1. Significado de autonomia en el aprendizaje

Como primer paso, seleccionamos aquellos items que, aparentemente, versaban sobre
las diferentes perspectivas que engloba el concepto “autonomia en el aprendizaje”, segln auto-
res como Benson (1997) o Oxford (2003), a saber: técnica, psicoldgica, social y politica. Estas
cuatro perspectivas del concepto que estamos tratando nos serviran posteriormente para etiquetar
los subcomponentes que marque el analisis factorial. Los items seleccionados para su posterior
analisis fueron los que a continuacién se mencionan:

2. Promover el estudio independiente en la biblioteca es una actividad que desarrolla
la autonomia del aprendizaje.

3. La autonomia de aprendizaje se promueve ofreciéndole habitualmente a los apren-
dientes la oportunidad de completar tareas por su cuenta.

4. Autonomia significa que los aprendientes pueden tomar decisiones sobre como
aprenden.

6. La autonomia puede desarrollarse con mas eficacia aprendiendo fuera de clase con
0tros recursos.

7. Involucrar a los aprendientes en la toma de decisiones sobre qué aprender fomenta
la autonomia del aprendizaje.

8. Autonomia de aprendizaje significa aprender sin profesor

11. Es mas probable desarrollar la autonomia en aprendientes de lengua seguros de si
mismos que en aquellos aprendientes que no lo estan.

14. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes tienen alguna
eleccion sobre el tipo de actividades que hacen.

15. La autonomia del aprendizaje no se puede fomentar en clases centradas en el profesor.

16. La autonomia del aprendizaje se fomenta con actividades que ofrecen oportunida-
des para aprender entre compafieros.

17. La autonomia del aprendizaje implica un rechazo a las formas tradicionales de en-
seflanza dirigidas por el profesor.
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18. La autonomia del aprendizaje no se puede desarrollar sin la ayuda del profesor.

19. La autonomia del aprendizaje se fomenta con actividades que animan a los apren-
dientes a trabajar juntos.

21. La autonomia del aprendizaje se fomenta con el trabajo independiente al hacer
uso de diversos recursos por iniciativa propia.

22. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes son libres para
decidir como sera evaluado su aprendizaje.

24. La autonomia del aprendizaje requiere que el aprendiente sea totalmente indepen-
diente del profesor.

25. Las actividades de trabajo cooperativo en grupo apoyan el desarrollo de la autono-
mia del aprendizaje.

27. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes pueden elegir
sus propios materiales de aprendizaje.

28. Las clases centradas en el aprendiente proveen las condiciones ideales para desarro-
Ilar la autonomia del aprendiente.

29. Aprender a aprender es la clave para desarrollar la autonomia del aprendiente.

30. Aprender a trabajar por uno mismo es fundamental para el desarrollo de la autono-
mia del aprendizaje.

31. Los deberes que requieren el uso de internet fomentan la autonomia del aprendizaje.

32. La habilidad de comprobar el propio aprendizaje es esencial para la autonomia del
aprendizaje.

33. Es mas probable desarrollar la autonomia del aprendizaje en aprendientes de lengua
motivados intrinsecamente que en aquellos que no lo estan.

35. El profesor tiene un papel importante a la hora de desarrollar la autonomia del
aprendizaje.

37. Para llegar a ser autonomos, los aprendientes necesitan desarrollar la habilidad de
evaluar su propio aprendizaje.
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El andlisis factorial -con un valor de la prueba de la medida de adecuacion muestral de
KMO de 0,616- sugiri6 cuatro subgrupos, que se presentan a continuacion:

Matriz de componente rotado®

Componente

1 2 3 4

2 Promover el estudio independiente en la bibliote-
ca es una actividad que desarrolla la autonomia del ,125 -,008 ,506 -,161
aprendizaje.

3 La autonomia de aprendizaje se promueve ofre-
ciéndole habitualmente a los aprendientes la oportu- ,126 ,305 , 702 -,151
nidad de completar tareas por su cuenta.

4 Autonomia significa que los aprendientes pueden

. ) ,178 ,189 577 ,154
tomar decisiones sobre como aprenden.

6 La autonomia puede desarrollarse con mas eficacia

. -,077 675 283 -,020
aprendiendo fuera de clase con otros recursos.

7 Involucrar a los aprendientes en la toma de deci-
siones sobre qué aprender fomenta la autonomia del ,196 ,304 ,489 244
aprendizaje.

8 Autonomia de aprendizaje significa aprender sin

-,139 319 ,187 ,264
profesor.

11 Es mas probable desarrollar la autonomia en
aprendientes de lengua seguros de si mismos que en ,435 ,041 ,090 -,070
aquellos aprendientes que no lo estan.

14 La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando
los aprendientes tienen alguna eleccidon sobre el tipo ,231 ,553 ,074 272
de actividades que hacen.

15 La autonomia del aprendizaje no se puede fo-

,354 -,145 -,082 ,449
mentar en clases centradas en el profesor.
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16 La autonomia del aprendizaje se fomenta con
actividades que ofrecen oportunidades para aprender | ,618 ,089 ,017 ,283
entre comparfieros.

17 La autonomia del aprendizaje implica un rechazo
a las formas tradicionales de ensefianza dirigidas por | ,033 ,071 -,013 ,690
el profesor.

18 La autonomia del aprendizaje no se puede desa-

,031 -,252 594 ,182
rrollar sin la ayuda del profesor.

19 La autonomia del aprendizaje se fomenta con
actividades que animan a los aprendientes a trabajar ,394 -,185 ,309 ,198
juntos.

21 La autonomia del aprendizaje se fomenta con el
trabajo independiente al hacer uso de diversos recur- ,215 ,466 -,151 -,376
S0s por iniciativa propia

22 La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando
los aprendientes son libres para decidir como sera -,240 ,196 ,047 ,700
evaluado su aprendizaje.

24 La autonomia del aprendizaje requiere que el
aprendiente sea totalmente independiente del profe- -,391 112 ,168 419
sor.

25 Las actividades de trabajo cooperativo en grupo
apoyan el desarrollo de la autonomia del aprendiza- ,738 ,041 127 ,057
je.

27 La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando
los aprendientes pueden elegir sus propios materia- ,137 ,602 -,238 ,368
les de aprendizaje.

28 Las clases centradas en el aprendiente proveen
las condiciones ideales para desarrollar la autonomia | ,680 ,070 -,076 ,327
del aprendiente.
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29 Aprender a aprender es la clave para desarrollar

) . ,635 274 142 -,095
la autonomia del aprendiente.

30 Aprender a trabajar por uno mismo es fundamen-
tal para el desarrollo de la autonomia del aprendiza- ,610 ,396 -,005 -,182
je.

31 Los deberes que requieren el uso de internet fo-

. . ,366 482 ,115 ,004
mentan la autonomia del aprendizaje.

32 La habilidad de comprobar el propio aprendizaje

. ) . ,570 -,124 265 -,047
es esencial para la autonomia del aprendizaje.

33 Es maés probable desarrollar la autonomia del
aprendizaje en aprendientes de lengua motivados ,635 ,065 ,017 -,189
intrinsecamente que en aquellos que no lo estan.

35 El profesor tiene un papel importante a la hora de

. . ,557 ,139 ,340 -,108
desarrollar la autonomia del aprendizaje.

37 Para llegar a ser autbnomos, los aprendientes ne-
cesitan desarrollar la habilidad de evaluar su propio ,541 ,167 ,191 -,122
aprendizaje.

Me¢étodo de extraccion: anélisis de componentes principales.

Método de rotacion: Varimax con normalizacion Kaiser.?

a. La rotacion ha convergido en 24 iteraciones.

Tabla 15: Analisis factorial del componente 1.

Subcomponente 1.1. Perspectiva social

Este primer sub-componente parece haber detectado similitudes entre los items relativos
al desarrollo de la autonomia a través del trabajo individual frente al trabajo con el profesor, en
grupo o cooperativo. Este grupo comprende los elementos presentados a continuacion:
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11. Es més probable desarrollar la autonomia en aprendientes de lengua seguros de si mis-
mos que en aquellos aprendientes que no lo estan.

16. La autonomia del aprendizaje se fomenta con actividades que ofrecen oportunidades
para aprender entre comparieros.

19. La autonomia del aprendizaje se fomenta con actividades que animan a los aprendien-
tes a trabajar juntos.

25. Las actividades de trabajo cooperativo en grupo apoyan el desarrollo de la autonomia
del aprendizaje.

28. Las clases centradas en el aprendiente proveen las condiciones ideales para desarrollar
la autonomia del aprendiente.

29. Aprender a aprender es la clave para desarrollar la autonomia del aprendiente.

30. Aprender a trabajar por uno mismo es fundamental para el desarrollo de la autonomia
del aprendizaje.

32. La habilidad de comprobar el propio aprendizaje es esencial para la autonomia del
aprendizaje.

33. Es mas probable desarrollar la autonomia del aprendizaje en aprendientes de lengua
motivados intrinsecamente que en aquellos que no lo estan.

35. El profesor tiene un papel importante a la hora de desarrollar la autonomia del apren-
dizaje.

37. Para llegar a ser autdnomos, los aprendientes necesitan desarrollar la habilidad de
evaluar su propio aprendizaje.

Como se puede observar, los items 16, 19, 25 y 28 hacen referencia al aprendizaje en grupo
o0 cooperativo frente al aprendizaje individual, que incluye el resto de elementos, a excepcion del
elemento 11. En este caso, el grado de comunalidad est4 por debajo de 0’5, por lo que podriamos
eliminarlo del cuestionario, y es que como ya hemos anticipado, se puede dar el caso de items
que sean muy similares, o por el contrario que no estan relacionados con el resto de afirmaciones
del mismo componente. Por otro lado, el item 19 también presenta un grado de comunalidad por
debajo de 0’5, y, ademas, esta repartido con el sub-componente tres, es decir, se podria incluir en
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dicho sub-componente. No obstante, en el anélisis de fiabilidad podemos observar que si elimina-
mos este item 19, el alfa de Cronbach se mantendria, mientras que si eliminamos el item 11, dicho
valor aumentaria, lo cual quiere decir que tendriamos mas consistencia interna en este subgrupo.
Estos datos se pueden apreciar en la Gltima columna de la tabla que presentamos a continuacion.
El alfa de Cronbach con todos los items es de 0°828. Dado que es >0.8, la fiabilidad es bastante
buena (George y Mallery, 2003, p. 231), por tanto, los items tienen consistencia interna.

Estadisticas de total de elemento
Media de Varianza de Correlacion | Alfa de Cron-
COMPONEN- escala si el escala si el total de ele- bach si el ele-
TE elemento se ha | elemento se ha | mentos corre- mento se ha
suprimido suprimido gida suprimido
11 42,13 26,141 ,380 ,830
16 41,76 26,478 ,500 ,814
19 42,02 28,113 ,328 ,828
25 41,78 25,699 ,617 ,804
28 41,80 26,572 523 ,813
29 41,44 26,294 ,589 ,807
30 41,36 26,983 ;539 ,812
32 42,09 26,696 ,486 ,816
33 41,42 26,018 537 811
35 41,71 25,686 ,550 ,810
37 41,82 25,922 514 ,813

Tabla 16: Analisis de fiabilidad del sub-componente 1.1.
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Subcomponente 1.2. Perspectiva técnica

Este segundo sub-componente tiene como nucleo fundamental seis items que guardan en
comun el uso o la eleccidn de recursos, actividades y materiales para desarrollar la autonomia en
el aprendizaje. Los items que lo configuran son los que se relacionan a continuacion:

6. La autonomia puede desarrollarse con mas eficacia aprendiendo fuera de clase con
otros recursos.

8. Autonomia de aprendizaje significa aprender sin profesor.

14. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes tienen alguna elec-
cién sobre el tipo de actividades que hacen.

21. La autonomia del aprendizaje se fomenta con el trabajo independiente al hacer uso de
diversos recursos por iniciativa propia.

27. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes pueden elegir sus
propios materiales de aprendizaje.

31. Los deberes que requieren el uso de internet fomentan la autonomia del aprendizaje.

Si repasamos los indices de comunalidad, podemos observar claramente que el item 8 no
esta altamente relacionado con el resto de los items, de hecho su indice equivale a 0,225, lo que
india un bajo indice de correlacion. Esto nos lleva a la eliminacion total de este elemento del
cuestionario, por no presentar caracteristicas comunes con el resto de items. En cuanto al item
21, también con una comunalidad por debajo de 0’5, observamos en la matriz de componentes
rotados que pertenece a este subgrupo con 0,466, pero en el grupo 4 tiene -0,376, lo cual indica
que no es un elemento Optimo. Aplicando el test de fiabilidad obtenemos un alfa de Cronbach
de 0,575, sin embargo la eliminacion de los items 8 y 21 hace que ascienda este indice a 0’582,
y tal como se aprecia en la siguiente tabla. De esta forma, estariamos dando mas consistencia
interna a este subgrupo, ya que hemos eliminado dos items que no muestran correlacion con el
resto de afirmaciones.
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Estadisticas de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de elementos

,582 4

Tabla 17: Alfa de Cronbach del sub-componente 1.2.

Aqui se aprecia que si eliminamos algun otro item del componente no aumenta la fiabili-
dad. Por lo que decidimos incluir sélo estos cuatro elementos en el sub-componente 1.2.

Estadisticas de total de elemento
Media de Varianza de ., Alfa de Cron-
. . Correlacion to- .
escala si el escala si el bach si el ele-
COMPONENTE tal de elemen-
elemento se ha | elemento se ha . mento se ha
.. _— tos corregida ..
suprimido suprimido suprimido

6 11,06 3,485 ,325 ,548
14 10,56 3,635 ,402 482
27 11,06 3,622 419 471
31 10,81 3,770 321 544

Tabla 18: Analisis de fiabilidad del sub-componente 1.2.

Subcomponente 1.3. Perspectiva psicologica

Con este grupo podemos advertir la importancia que tiene para el desarrollo de la autono-
mia el involucrar al aprendiente en su propio proceso de aprendizaje, permitiendo de este modo
una participacion activa por parte del alumnado. Los elementos que lo componen se detallan a
continuacion:
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2. Promover el estudio independiente en la biblioteca es una actividad que desarrolla la
autonomia del aprendizaje.

3. La autonomia de aprendizaje se promueve ofreciéndole habitualmente a los aprendien-
tes la oportunidad de completar tareas por su cuenta.

4. Autonomia significa que los aprendientes pueden tomar decisiones sobre como apren-
den.

7. Involucrar a los aprendientes en la toma de decisiones sobre qué aprender fomenta la
autonomia del aprendizaje.

18. La autonomia del aprendizaje no se puede desarrollar sin la ayuda del profesor.

En este caso, el analisis de fiabilidad da como resultado un valor de 0, 613, lo cual indica
que estos items forman un componente homogéneo. Aunque si eliminamos el item 2, el valor de
alfa Cronbach aumentaria.

Estadisticas de total de elemento
Media de Varianza de » Alfa de Cron-
. . Correlacion to- .
escala si el escala si el bach si el ele-
COMPONENTE tal de elemen-
elemento se ha | elemento se ha ) mento se ha
.. - tos corregida .
suprimido suprimido suprimido
2 15,10 7,024 ,239 ,624
3 14,93 5,609 ,589 435
4 14,76 6,614 414 537
7 14,74 6,512 ,344 571
18 15,83 6,778 ,283 ,603

Tabla 19: Analisis de fiabilidad del sub-componente 1.3.
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Subcomponente 1.4 Perspectiva politica

A continuacion, se presentan los items que configuran este componente, relacionado con
la version politica de la autonomia en el aprendizaje (Benson, 1997), que tiene que ver con situar
al estudiante en el centro del aprendizaje. Aqui, los items agrupados hacen referencia al rechazo
a la ensefianza tradicional centrada en el profesor o a la libertad de eleccidn en las clases centrada
en el aprendiente. Estos son los items aqui incluidos:

15. La autonomia del aprendizaje no se puede fomentar en clases centradas en el profesor.

17. La autonomia del aprendizaje implica un rechazo a las formas tradicionales de ense-
fianza dirigidas por el profesor.

22. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes son libres para de-
cidir cobmo seré evaluado su aprendizaje.

24. La autonomia del aprendizaje requiere que el aprendiente sea totalmente independien-
te del profesor.

Tenemos que mencionar, aqui, que la comunalidad del item 24 esta por debajo de 0,4, lo
cual indica que presenta poca correlacion con el resto de items de este subgrupo. Ademas, ob-
servando la matriz de componente rotada, cuyo objetivo es conseguir que cada variable no esté
saturada en mas de un factor, y que cada factor debe tener pocas saturaciones altas y las restantes
préxima a cero, vemos que el item 24 tiene un valor negativo muy alto en el subcomponente uno,
mientras que en el resto de subcomponentes (dos y tres) esta igualado con un valor aproximado
de 100, lo cual nos indica que este item no favorece a la homogeneidad del grupo.

El analisis de fiabilidad dio como resultado para el alfa de Cronbach de 0, 531, lo cual
indica que existe una aceptable consistencia interna entre las afirmaciones que conforman este
subcomponente; si eliminamos algun elemento en este grupo, este coeficiente no aumentaria la
fiabilidad, tal como se puede apreciar en la siguiente tabla.
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Estadisticas de total de elemento
Media de Varianza de .. Alfa de Cron-
escala si el escala si el Gelife el bach si el ele
COMPONENTE tal de elemen-
elemento se ha | elemento se ha ) mento se ha
- .. tos corregida ..
suprimido suprimido suprimido
15 7,21 5,511 ,246 528
17 8,31 5,195 371 412
22 8,33 5,018 446 ,347
24 8,84 6,157 ,229 529

Tabla 20: Analisis de fiabilidad del sub-componente 1.4.

COMPONENTE 2. Percepcion por parte del profesorado de LE de la relacion entre
aprendiente autonomo y éxito en el aprendizaje de LE

En este grupo se ubicaron los items siguientes:

5. Los individuos que carecen de autonomia probablemente no seran aprendientes efecti-
vos de una lengua.

12. La autonomia del aprendizaje permite a los aprendientes de idiomas aprender de ma-
nera mas efectiva de lo que lo harian si careciesen de la mencionada autonomia.

36. La autonomia del aprendizaje tiene un efecto positivo de cara al éxito que consigue un
aprendiente de lenguas.

A continuacion, realizamos un analisis factorial (KMO 0,555) obteniéndose como resul-
tado un componente. En cuanto a la tabla de comunalidades, vemos que el item 5 presenta poca
comunalidad con el resto de items, que si estdn mas relacionados entre si. Esto nos llevo a pensar
que el item 5 podria ser eliminado del cuestionario.
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Inicial Extraccion

5 Los individuos que carecen de autonomia probablemente no se-

. . . 1,000 ,280
ran aprendientes efectivos de una lengua.

12 La autonomia del aprendizaje permite a los aprendientes de idio-
mas aprender de manera mas efectiva de lo que lo harian si carecie- | 1,000 778
sen de la mencionada autonomia.

36 La autonomia del aprendizaje tiene un efecto positivo de cara al

. . . 1,000 ,811
¢éxito que consigue un aprendiente de lenguas.

Meétodo de extraccion: analisis de componentes principales.

Tabla 21: Andlisis factorial del componente 2, comunalidades.

Al extraerse s6lo un elemento, la solucion no se puede rotar, por lo que incluimos el ma-
triz del componente a continuacion:

Componente
1

5 Los individuos que carecen de autonomia probablemente no seran apren- 599
dientes efectivos de una lengua. ’
12 La autonomia del aprendizaje permite a los aprendientes de idiomas apren-
der de manera mas efectiva de lo que lo harian si careciesen de la mencionada ,882
autonomia.
36 La autonomia del aprendizaje tiene un efecto positivo de cara al éxito que 901
consigue un aprendiente de lenguas. '
Meétodo de extraccion: analisis de componentes principales.
a. 1 componentes extraidos.
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Tabla 22: Matriz del componente 2. (pagina anterior)

Algo importante a mencionar es la alta fiabilidad de este componente (alfa de Cronbach
0,641) pese a contar con un numero reducido de items (solo tres). Sin embargo, si tenemos en
cuenta la poca comunalidad del item cinco y decidimos por ello eliminarlo, el alfa de Cronbach
aumentaria a 0,834, lo que elevaria la fiabilidad. Por este motivo hemos decidido eliminarlo del
analisis de datos.

Estadisticas de total de elemento
Media de escala si | Varianza de escala | Correlacion total Alfa de Cronbach
el elemento se ha | si el elemento se ha | de elementos co- | si el elemento se ha
suprimido suprimido rregida suprimido
12 8,25 2,211 ,542 429
36 8,17 2,210 ,602 ,365
5 9,02 2,227 277 ,834

Tabla 23: Analisis de fiabilidad del componente 2.

COMPONENTE 3. Factores que influyen en el desarrollo de la autonomia en el
aprendizaje de LE

Este grupo se compone de los items que a continuacion se detallan:

1. Los aprendientes de lenguas de cualquier nivel pueden desarrollar la autonomia del apren-
dizaje.

9. Es maés facil fomentar la autonomia del aprendizaje en aprendientes de LE jovenes que
en adultos.

10. Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes de lengua extranjera principian-
tes como en avanzados.
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13. Aprendientes sin ninguna experiencia previa en idiomas pueden lograr la autonomia del
aprendizaje.

20. Los aprendientes de lenguas extranjera de cualquier edad pueden desarrollar la autono-
mia en el aprendizaje

23. La autonomia del aprendizaje es un concepto apto s6lo para aprendientes de occidente.

26. Es posible fomentar la autonomia del aprendizaje tanto en aprendientes de LE jovenes
como en adultos.

34. El dominio del idioma en la lengua extranjera no afecta a la habilidad para desarrollar la
autonomia del aprendizaje.

El analisis factorial realizado, con un KMO de 0,673 ha extraido dos sub-componentes,
tal como queda reflejado en la siguiente tabla del componente rotado.

Matriz de componente rotado?

Componente
1 2
1 Los aprendientes de lenguas de cualquier nivel pueden desarrollar la 292 694
autonomia del aprendizaje. ' ’
9 Es mas facil fomentar la autonomia del aprendizaje en aprendientes de 595 242
LE jovenes que en adultos. ’ ’
10 Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes de lengua prin- 448 279
cipiantes como en avanzados. ' ’
13 Aprendientes sin ninguna experiencia previa en idiomas pueden lograr 533 1426
la autonomia del aprendizaje. ’ ’
20 Los aprendientes de lenguas extranjera de cualquier edad pueden desa- 632 170
rrollar la autonomia en el aprendizaje. ’ :
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23 La autonomia del aprendizaje es un concepto apto solo para aprendien-

. ,568 -,187
tes de occidente.
26 Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes de LE jovenes 816 15
como en adultos. ’ ’
34 El dominio del idioma en la LE no afecta a la habilidad para desarrollar 919 249
la autonomia del aprendizaje. ’ ’

Meétodo de extraccion: analisis de componentes principales.

Método de rotacion: Varimax con normalizacion Kaiser.

a. La rotacion ha convergido en 3 iteraciones.

Tabla 24: Analisis factorial del componente 3.

Subcomponente 3.1: Edad

Lo elementos que conforman este sub-componente son los siguientes:

9. Es mas dificil fomentar la autonomia del aprendizaje en aprendientes jévenes que en
adultos.

20. Los aprendientes de lenguas extranjera de cualquier edad pueden desarrollar la auto-
nomia en el aprendizaje.

23. La autonomia del aprendizaje es un concepto apto sélo para aprendientes de occidente.

26. Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes de LE jovenes como en adul-
tos.

Como se puede observar en la tabla expuesta, el item 23 no tiene mucha relacién con el
resto de los elementos que tienen en comun el factor de la edad. De hecho, si comprobamos el
indice de comunalidad, éste es tan s6lo de 0,357, por lo que hemos optado por su eliminacion del
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analisis de datos.

Cabe mencionar la elevada fiabilidad de este componente (alfa de Cronbach 0,633), pese
a contar con un nimero reducido de items.

Subcomponente 3.2: Nivel de dominio de la LE

En cuanto al sub-componente nivel de dominio de la LE, los items que lo conforman son
los siguientes:

1. Los aprendientes de lenguas de cualquier nivel pueden desarrollar la autonomia

del aprendizaje.

10. Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes de lengua extranjera

principiantes como en avanzados

13. Aprendientes sin ninguna experiencia previa en idiomas pueden lograr la auto-

nomia del aprendizaje.

34. El dominio del idioma en la lengua extranjera no afecta a la habilidad para desa-

rrollar la autonomia del aprendizaje

Como se puede apreciar, los elementos de este subgrupo estan relacionados con el factor
dominio o nivel en el idioma. El andlisis de fiabilidad dio como resultado para el alfa de Cronbach
un coeficiente de 0,460, y si eliminamos el item 34, este valor aumentaria a 0,529, lo que indica
mayor fiabilidad.

Estadisticas de total de elemento

Media de escala si | Varianza de escala | Correlacion total Alfa de Cronbach
el elemento se ha | si el elemento se ha | de elementos co- si el elemento se
suprimido suprimido rregida ha suprimido

1 11,71 3,914 420 254
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10 11,75 4,120 ,220 433
13 11,69 4,036 ,325 ,333
34 12,11 4,237 ,135 ,529

Tabla 25: Analisis de fiabilidad del sub-componente 3.2.

COMPONENTE 4: grado de autonomia en el aprendiente

Aqui Unicamente hemos considerado un item, ya que en las entrevistas y comentarios se
Ilega a profundizar con mas detalle sobre esta cuestion.

(Hasta qué punto estas de acuerdo con la siguiente afirmacion? Elige UNA respues-
ta. En general, los estudiantes a los que les ensefio tienen un adecuado grado de autonomia
de aprendizaje.

COMPONENTE 5: Implementacion de la autonomia en el aprendizaje

Tal como ocurre como el componente anterior, solo hemos incluido un item.

(Hasta qué punto estas de acuerdo con la siguiente afirmacion? Elige UNA respues-
ta. En general, cuando doy clases en mi centro les doy a mis alumnos la oportunidad de
desarrollar la autonomia de aprendizaje.

7.1.1.1. Fiabilidad de los componentes

Como hemos descrito en las secciones anteriores, hemos llevado a cabo un analisis de
fiabilidad. Este analisis nos informa de como influye cada item en su componente para medir
el constructo y qué items se podrian desechar por su baja calidad técnica. El alfa de Cronbach
obtenido en la mayoria de los casos esta por encima de 0’6, lo que indica que es una puntuacion
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fiable. Sin embargo, hay una serie de items cuya correlacion es baja, tal como hemos reflejado
anteriormente en las tablas correspondientes, por lo tanto eliminaremos esos items para que la

fiabilidad aumente.

A continuacién, indicamos los 9 items que hemos decidido descartar en nuestro analisis:

2. Promover el estudio independiente en la biblioteca es una actividad que desarrolla la
autonomia del aprendizaje.

5. Los individuos que carecen de autonomia probablemente no seran aprendientes efecti-
vos de una lengua.

8. Autonomia de aprendizaje significa aprender sin profesor.

11. Es més probable desarrollar la autonomia en aprendientes de lengua seguros de si mis-
mos que en aquellos aprendientes que no lo estan.

19. La autonomia del aprendizaje se fomenta con actividades que animan a los aprendien-
tes a trabajar juntos.

21. La autonomia del aprendizaje se fomenta con el trabajo independiente al hacer uso de
diversos recursos por iniciativa propia.

23. La autonomia del aprendizaje es un concepto apto s6lo para aprendientes de occidente.

24. La autonomia del aprendizaje requiere que el aprendiente sea totalmente independien-
te del profesor.

34. El dominio del idioma en la lengua extranjera no afecta a la habilidad para desarrollar
la autonomia del aprendizaje.
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7.2. Descripcion de la version definitiva del cuestionario

Teniendo en consideracion el analisis factorial realizado en nuestro cuestionario y los
distintos parametros que nos proponiamos examinar, hemos procedido a dividir los items en los
siguientes grupos:

1. Definicion de autonomia en el aprendizaje: los items que conforman este grupo intentan recabar
la percepcion del profesorado de LE sobre las diversas perspectivas que este término engloba, se-
gun la literatura en este campo. Las posibles perspectivas se han distribuido en los cuatro grupos
siguientes:

a) Perspectiva social: aprendizaje individual frente a aprendizaje cooperativo.

b) Perspectiva técnica: contexto educativo y recursos, actividades y materiales.

c) Perspectiva psicologica: hacer que el alumno se responsabilice de su propio proceso de ense-
fianza-aprendizaje

d) Perspectiva politica: el poder y control en clases centradas en el profesor frente a clases cen-
tradas en aprendientes.

2. Relacion entre aprendiente autonomo y €xito en el aprendizaje de LE.

3. Factores que influyen en el grado de desarrollo de la autonomia en el aprendizaje. Hemos distingui-
do entre los siguientes grupos:

a) Edad
b) Nivel
4. Grado de autonomia.

5. Fomento de la autonomia.

Los items correspondientes a cada uno de los grupos quedaron como sigue:
GRUPO 1: Definicion de autonomia en el aprendizaje

Este grupo se ha dividido en cuatro categorias resumidas en los siguientes apartados:
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¢) Perspectiva social

Esta primera categoria estd compuesta por los items 16, 25, 28, 29, 30, 32, 33, 35y 37.
Para este grupo se elimind los items 11 y 19.

« La autonomia del aprendizaje se fomenta con actividades que ofrecen oportunidades
para aprender entre comparieros.

o Las actividades de trabajo cooperativo en grupo apoyan el desarrollo de la autonomia
del aprendizaje.

o Las clases centradas en el aprendiente proveen las condiciones ideales para desarrollar
la autonomia del aprendiente.

« Aprender a aprender es la clave para desarrollar la autonomia del aprendiente.

« Aprender a trabajar por uno mismo es fundamental para el desarrollo de la autonomia
del aprendizaje.

o La habilidad de comprobar el propio aprendizaje es esencial para la autonomia del
aprendizaje.

o Es mas probable desarrollar la autonomia del aprendizaje en aprendientes de lengua
motivados intrinsecamente que en aquellos que no lo estan.

o El profesor tiene un papel importante a la hora de desarrollar la autonomia del apren-
dizaje.

o Parallegar a ser autdbnomos, los aprendientes necesitan desarrollar la habilidad de eva-
luar su propio aprendizaje.
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b) Perspectiva técnica

Esta segunda categoria estd constituida por los items 6, 14, 27 y 31. Se ha eliminado el
item 8 y 21 en este caso.

o La autonomia puede desarrollarse con mas eficacia aprendiendo fuera de clase con
otros recursos.

o Laautonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes tienen alguna elec-
cion sobre el tipo de actividades que hacen.

o La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes pueden elegir sus
propios materiales de aprendizaje.

o Los deberes que requieren el uso de internet fomentan la autonomia del aprendizaje.

¢) Perspectiva psicologica

En lo tocante a este grupo, se seleccionaron los items 3, 4, 7y 18 y se elimind el numero 2.

o Laautonomia de aprendizaje se promueve ofreciéndole habitualmente a los aprendien-
tes la oportunidad de completar tareas por su cuenta.

o Autonomia significa que los aprendientes pueden tomar decisiones sobre como apren-
den.

o Involucrar a los aprendientes en la toma de decisiones sobre qué aprender fomenta la
autonomia del aprendizaje.

o Laautonomia del aprendizaje no se puede desarrollar sin la ayuda del profesor.
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d) Perspectiva politica

En cuanto a la perspectiva politica, incluimos tres items, que serian el 15, 17 y 22. El 24
guedaria fuera de esta categoria.

« Laautonomia del aprendizaje no se puede fomentar en clases centradas en el profesor.

e La autonomia del aprendizaje implica un rechazo a las formas tradicionales de ense-
fianza dirigidas por el profesor.

o Laautonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes son libres para deci-
dir como sera evaluado su aprendizaje.

GRUPO 2. Relacion entre “aprendiente autonomo” y “éxito en el aprendizaje de
LE’1

En este grupo, que persigue la recopilacion de informacion sobre la percepcion del profe-
sorado acerca de la relacion existente entre la autonomia en el aprendizaje y el éxito en el apren-
dizaje de lenguas extranjeras, tan sélo incluimos los items 12 y 36, ya que hemos optado por
eliminar el item 5, por tener poca correlacion con el resto de elementos de este grupo. Por tanto
quedaria asi:

o Laautonomia del aprendizaje permite a los aprendientes de idiomas aprender de mane-
ra mas efectiva de lo que lo harian si careciesen de la mencionada autonomia.

o La autonomia del aprendizaje tiene un efecto positivo de cara al éxito que consigue un

aprendiente de lenguas.
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GRUPO 3. Factores que influyen en el grado de desarrollo de la autonomia en el

aprendizaje.

Los items que configuran este apartado se han reagrupado en dos categorias en funcion de

a) edad y b) nivel.

a) Edad

En cuanto a la edad, incluimos tres items: el 9, 20 y 26, y no se incluye en el cuestionario

el item 23.

o Es mas fécil fomentar la autonomia del aprendizaje en aprendientes de LE jovenes
que en adultos.

o Los aprendientes de lenguas extranjera de cualquier edad pueden desarrollar la auto-
nomia en el aprendizaje.

o Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes de LE jovenes como en adul-
tos.

a) Nivel

En cuanto al nivel, los items incluidos son el 1, 10 y 13. Por otro lado, decidimos no incluir

el item 34.

« Los aprendientes de lenguas de cualquier nivel pueden desarrollar la autonomia del
aprendizaje.

o Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes de lengua extranjera princi-
piantes como en avanzados.

e Aprendientes sin ninguna experiencia previa en idiomas pueden lograr la autonomia
del aprendizaje.
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GRUPO 4. Aprendientes autonomos

Este grupo recoge unicamente el item 29 que hace referencia a la opinion del profesorado
sobre el adecuado grado de autonomia en sus respectivos alumnos.

o Los estudiantes a los que les ensefio tienen un adecuado grado de autonomia de
aprendizaje.

Al igual que ocurre con el siguiente grupo, no hemos aplicado andlisis factorial dado que
ambos componentes lo conforman un tnico item. Este hecho no significa que este grupo no sea
lo suficientemente representativo. Para otorgar mayor fiabilidad, hemos incluido una seccion
de comentarios donde se invita al profesorado a justificar la respuesta seleccionada en el item,
anadiendo ejemplos para reforzar tal explicacion. Ademas, las entrevistas también se enfocan en
estos dos Ultimos componentes.

En el caso del grupo cuatro, hemos afadido lo siguiente:

Por favor, comenta qué te hace pensar eso sobre el grado general de autonomia de
tus estudiantes.

GRUPO 5. Implementacion de la autonomia

En este grupo encontramos el item 30, donde los profesores reflejan si implementan la
autonomia en el aprendizaje y como, gracias al espacio afiadido para tal explicacion.

e Cuando doy clases en mi centro les doy a mis alumnos la oportunidad de desarrollar
la autonomia de aprendizaje.

Por favor, comenta por qué y como fomentas la autonomia (si lo haces) o por qué de-
sarrollar la autonomia del aprendizaje no es una cuestion en la que te centres en tu trabajo.
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Variables descriptivas del profesorado

Junto con el cuestionario propiamente dicho, se solicitaba del profesorado informacion
independiente del tema objeto de estudio, es decir, sobre su situacién como docente. La recopi-
lacion de estos datos tiene un objetivo meramente descriptivo: conocer cémo se distribuyen los
participantes de la muestra en funcién de distintos parametros que hemos decidido incluir:

e Sexo

e Afios de experiencia docente
e ldioma

o Nivel de ensefianza

« Nacionalidad

Hemos descartado las variables descriptivas “afios de experiencia docente en el centro
actual” y “formacion”. En el primer caso nos interesa mas los afios de experiencia en conjunto,
pues dada la interinidad de muchos profesores y los continuos traslados, pocos profesores presen-
tan continuidad en el centro. En cuanto a la formacién, la mayor parte son licenciados y un bajo
porcentaje (24%) afirma tener master o doctorado, por lo que la informacion que se obtendria no
seria realmente significativa.
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CAPITULO 8
EXPOSICION DE LOS DATOS OBTENIDOS
CON EL CUESTIONARIO DEL PROFESORADO

8.0. Introduccion

Una vez finalizado el analisis factorial y el test de fiabilidad, se ha procedido a un anali-
sis estadistico de los datos. Anteriormente hemos presentado el estudio de la composicion de la
muestra en funcion de las variables descriptivas con el fin de conocer un poco mas a fondo su
estructura y poder compararla con los datos reales de la poblacion.

Esta segunda parte del analisis, que constituye la aportacion fundamental de nuestro tra-
bajo, se concentra en un analisis univariable de las respuestas dadas a cada uno de los items, es
decir, para cada item del cuestionario, se ha llevado a cabo un analisis descriptivo (frecuencias,
porcentajes, medias y desviacion tipica), que nos permite una primera aproximacion a los datos
del profesorado que ha participado en esta investigacion. También se incluye la correspondiente
representacion grafica de estos estadisticos y porcentajes de profesores que se inclinan por cada
una de las opciones. De esta manera podemos interpretar mas facilmente estos datos abstractos,
pues contamos con imagenes que hablan por si sola.

La distribucion de frecuencias relativas ofrece una informacién mas completa y facilmen-
te interpretable que la media, dado que las variables toman solamente cinco valores distintos. A
pesar de que este descriptivo (la media) compensa entre si los valores extremos, no discrimina
entre aquellos casos en que las respuestas se han concentrado a partes practicamente iguales en el
unoy el cinco, y aquel en que la mayoria se ha inclinado por la opcidn tres. Por lo tanto, analizar
la desviacion tipica nos va a ayudar a compensar esta carencia de la media, junto con los porcen-
tajes y su representacion grafica.

En cuanto a la informacion cualitativa que se desprende de los comentarios y las entre-
vistas de los profesores, estos se iran introduciendo en el capitulo dedicado al analisis de los re-
sultados obtenidos, para asi poder triangular los datos en nuestra investigacion (Creswell, 2003;
Tashakkori y Teddlie, 2010; Creswell y Plano Clark, 2011).
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La exposicion de las conclusiones obtenidas sera presentada al final del trabajo, ya que asi
podemos ofrecer una vision global de la informacion obtenida en todo el estudio, lo cual s6lo es
posible hacer una vez acabados todos los analisis.

8.1. Analisis pormenorizado univariable del grupo 1. Definicion

En este grupo se pretende conocer la percepcion del profesorado de lenguas extranje-
ras acerca del término “autonomia en el aprendizaje”, atendiendo a los subgrupos que se han
establecido previamente, que corresponden a las perspectivas de la autonomia del aprendizaje
segun encontramos en la literatura en este campo. Asi pues, este grupo queda dividido en cuatro
sub-grupos:

» Perspectiva social: que tiene un papel central en el papel que desempefian la interac-
cion y la participacion social en el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje, en
comparacion con el aprendizaje individualistico.

» Perspectiva técnica: que se centra en el marco fisico del aprendizaje (a menudo fuera
del contexto formal), incluyendo el uso de recursos, materiales, etc. que pueden llegar
a desarrollar la autonomia en el aprendizaje.

» Perspectiva psicoldgica: que se centra en el rol activo del aprendiente, en cuanto a
responsabilidad se refiere.

» Perspectiva politica: focalizada en cuestiones de poder y control.

En este grupo, también hemos considerado si las respuestas de los profesores favorecen
alguna de estas cuatro perspectivas que acabamos de discutir, dependiendo del alcance con el que
los items de la escala Likert representan cada orientacion usada como una escala.

8.1.1. Representacion grafica y andlisis univariable: a) perspectiva social

ITEM 12: “La autonomia del aprendizaje se fomenta con actividades que ofrecen
oportunidades para aprender entre compafieros”.
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4,17

4,00

5

,829

-,694

-,231

25 4,00

50 4,00

75 5,00

Tabla 26: Estadisticos descriptivos del item 12.

Con un numero de respuestas validas de 89, podemos observar que la media es 4,17 con
un desviacion tipica de 0, 829 que implica valores concentrados en torno a la media, luego es
representativa. La mediana, el 50% de los valores, se encuentra en el valor 4 de las respuestas. Si
observamos los valores maximos y minimos, podemos apreciar que de los 89 profesores ninguno
ha seleccionado la respuesta uno (totalmente en desacuerdo).

Segun aparece reflejado en el siguiente histograma, la distribucion asimétrica es negativa,
pues la media es menor que la moda, y la curtosis indica que la curva es normal, pues se encuentra
entre los valores +0,5 y -0,5. También observamos en la informacion de la tabla 25 que el 50% de
los docentes han dado una respuesta comprendida entre 4 y 5 (percentiles 25y 75).
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Grafico 1: histograma de frecuencias del item 12.

Tal y como puede comprobarse en el grafico de barras que incluimos a continuacion, los
profesores apoyan abrumadoramente el uso de actividades que permiten aprender entre compa-
fieros y asi fomentar la autonomia en el aprendizaje. Concretamente el 79,7% estan “de acuerdo”
0 “muy de acuerdo”. Solamente un 3,4% esta “en desacuerdo” y el porcentaje de indecisos no
sobrepasa el 17%. Como antes hemos indicado, la opcion “totalmente en desacuerdo” no ha sido
seleccionada.

50,0%

40,0%

30,0%
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Grifico 2: Distribucion de frecuencias del item 12.
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ITEM 17: “Las actividades de trabajo cooperativo en grupo apoyan el desarrollo de la
autonomia del aprendizaje”.

EL siguiente cuadro presenta los datos descriptivos para este item:

4,16

4,00

4a

,810

-,560

-,525

4,00

4,00

5,00

a. Existen multiples modos. Se muestra el valor mas pequefio.

Tabla 27: Estadisticos descriptivos del item 17.

En este caso, se observa que la media es de 4,16, con una desviacién tipica de 0,810, que
indica que los datos estan concentrados y no dispersos, por lo que la media es representativa. En
cuanto a la moda y la mediana, éstas coinciden en el valor 4, aunque en el caso de la moda se ha
mostrado el valor mas pequefio.

En cuanto a la asimetria, el valor obtenido es negativo, lo que pone de manifiesto la pre-
sencia de una minoria de datos en la parte izquierda de la media. Por otro lado, el valor de la
curtosis nos indica que existe una reducida concentracion alrededor de los valores centrales de
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la distribucion, por lo que el histograma que incluimos a continuacién mostrara una curva plati-
cartica, aungue al no superar los valores 1y -1, podemos ver que la distribucion de los valores
no se aleja mucho de la distribucion normal. Lo mismo ocurre con la asimetria, que esta entre los
valores 0,5 y -0,5 aproximadamente.

En cuanto a los percentiles, estos nos indican que el 50% de los profesores han optado por
una respuesta comprendida entre de acuerdo (cuartil 1 con respuesta 4) y totalmente de acuerdo
(cuartil 3 con respuesta 5). Todos estos datos quedan reflejados en el siguiente histograma.
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Grafico 3: histograma de frecuencias del item 17.

Sintetizando toda esta informacion que acabamos de presentar, podemos apreciar, en el
siguiente grafico de barras, que el 78% de los profesores estan “de acuerdo” o “totalmente de
acuerdo” con el uso de las actividades de trabajo cooperativo para desarrollar la autonomia en
el aprendizaje. Solo existe un 19% de “indecisos” y el 2% afirma no estar “de acuerdo”. En este
caso, tal como ocurria con el item anterior, la respuesta “totalmente en desacuerdo” no ha sido
seleccionada por ninguno de los encuestados, pues la respuesta minima ha sido la 2.
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Grifico 4: distribucion de frecuencias del item 17.

ITEM 20: “Las clases centradas en el aprendiente proveen las condiciones ideales para
desarrollar la autonomia del aprendiente”.

A continuacién presentamos los datos descriptivos para el item 20.

4,13

4,00

,786

-,388

-,850
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25 4,00
50 4,00
75 5,00

Tabla 28: Estadisticos descriptivos del item 20.

Se observa en la informacion del cuadro que los parametros de tendencia central se po-
sicionan en la respuesta 4. La desviacion tipica con una valor de 0,786 pone de manifiesto que
la media es representativa al encontrarse los datos concentrados. De hecho la asimetria, aun-
que es negativa, no supera el -0,5, por lo que podemos considerarla normal. Lo mismo ocurre
con la curtosis, que con un valor de -0,850, no supera los valores 1y -1. En este caso la curva
se puede considerar platicurtica. Como ocurria con los items anteriores, los percentiles 25 y
75 refleja que el 50% de los docentes han dado una respuesta comprendida entre el 4 y el 5.
El siguiente histograma representa de modo mas evidente esta informacion.
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Grifico 5: histograma de frecuencias del item 20.
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Por lo tanto, los profesores opinan mayoritariamente (77,5%) que las clases centradas en
el aprendiente proveen las condiciones ideales para desarrollar la autonomia en el aprendizaje.
En este caso, encontramos un porcentaje mas alto de “indecisos” (21,3%) que en las respuestas
anteriores, sin embargo, el nimero de profesores que afirman estar “en desacuerdo” es minimo
(1,1%), mientras que ningun docente ha elegido la respuesta “totalmente en desacuerdo”. A con-
tinuacion se incluye el siguiente grafico de tablas que refleja dicha informacion.
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Grifico 6: distribucion de frecuencias del item 20.

ITEM 21: “Aprender a aprender es la clave para desarrollar la autonomia del apren-
diente”.

Los datos descriptivos para este item se presentan a continuacion:

4,49

5,00

,756

-1,435
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1,461

2

5
25 4,00
50 5,00
75 5,00

Tabla 29: Estadisticos descriptivos del item 21.

La informacion que se desprende del cuadro nos indica que la mayoria de las res-
puestas se concentran entre el valor 4 y 5, pues, en este caso, la moda y la mediana coinci-
den con un valor de 5 (totalmente de acuerdo) y la media equivale a 4,49, con un desviacion
tipica de 0,756, lo que indica que hay poca dispersion de datos. Esto lo corroboran los per-
centiles, cuyo valores también corresponden al 4 o al 5. Por otro lado, la asimetria rea-
firma que gran parte de las respuestas se concentran en el extremo superior pues el sesgo es
negativo. La curva, ademas, es leptocurtica, ya que el valor resultante de la curtosis so-
brepasa el valor 1. El siguiente histograma muestra la curva y la concentracion de datos.
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Grifico 7: histograma de frecuencias del item 21.
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La respuesta de los encuestados a esta variable no deja lugar a dudas, tal como se puede
apreciar en el grafico, el 88, 76% de los profesores afirman estar “de acuerdo” o “totalmente de
acuerdo” en que “aprender a aprender es fundamental en el desarrollo de la autonomia del apren-
diente”.
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Grifico 8: distribucion de frecuencias del item 21.

ITEM 22: “Aprender a trabajar por uno mismo es fundamental para el desarrollo de la
autonomia del aprendizaje”.

A continuacién mostramos los descriptivos para este item:

4,57

5,00

,705

-1,756
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2,924

4,00

5,00

5,00

Tabla 30: Estadisticos descriptivos del item 22.

Se desprende de la informacidn de este cuadro que la mayoria de las respuestas se concen-
tran entre los valores 4 y 5, con una media de 4’57 y unos percentiles de 4 y 5 también. La desvia-
cidn tipica no supera el valor uno (0,705), lo que indica que la media es representativa. Dado que
la concentracion de los datos se sitda en la parte superior, el sesgo es negativo, superando incluso
el valor -1,5. Esto quiere decir que la mayoria de los datos se concentran a la derecha de la media
(4,57). Ademas, la linea es leptocurtica, ya que el valor de la curtosis se acerca al valor 3. Esto se
puede apreciar en el siguiente histograma:
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Grifico 9: histograma de frecuencias del item 22.
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A la vista del siguiente grafico, podemos decir que alrededor del 92% de los encuestados
estan “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con el enunciado del item. Ninguno de los profe-
sores ha contestado la respuesta 1 “totalmente en desacuerdo” y un escaso 2% esta en “desacuer-
do”, mientras que se da un 5,62 % de “indecisos”.
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Grifico 10: distribucion de frecuencias del item 22.

ITEM 24: “La habilidad de comprobar el propio aprendizaje es esencial para la
autonomia del aprendizaje”.

3,84

4,00

,810

-,227

-,487




o

244 | Autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras

3,00

4,00

4,00

Tabla 31: Estadisticos descriptivos del item 24.

En el cuadro que presentamos, se observa que la media tiene un valor de 3,84. Al obte-
ner una desviacion tipica que no supera el valor 1, podemos decir que la media es representati-
va, pues no hay una dispersion de datos muy elevada. De hecho, si tenemos en cuenta los per-
centiles, podemos reafirmar esta informacion, ya que se aprecia que el 50% de los docentes han
dado una respuesta comprendida entre el 3y el 4 (percentiles 25 y 75). En cuanto a la asimetria
y la curtosis, encontramos una curva normal, pues los valores obtenidos no superan los parame-
tros 1y -1. En el siguiente histograma se aprecia este hecho.
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Grafico 11: histograma de frecuencias del item 24.
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Finalmente, se advierte en este grafico de barras que los profesores que estan “de acuerdo”
0 “totalmente de acuerdo” constituyen mas de la mitad de la muestra (67,42%). Por otro lado,
hay cerca de un alto porcentaje de “indecisos” (28,09%) y un porcentaje escaso de profesores “en
desacuerdo” (4,49%). En conjunto, por tanto, el profesorado de lengua extranjera considera que
la habilidad de comprobar el propio aprendizaje es fundamental para poder desarrollar la autono-
mia en el aprendizaje.
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Grafico 12: histograma de frecuencias del item 24.

ITEM 25: “Es mas probable desarrollar la autonomia del aprendizaje en aprendientes
de lengua motivados intrinsecamente que en aquellos que no lo estan”.

A continuacién se detallan los descriptivos para este item.

4,52

5,00

,854
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-2,235

5,632

4,00

5,00

5,00

Tabla 32: Estadisticos descriptivos del item 25.

La media, con un valor de 4,52, es representativa, pues asi lo indican la desviacion tipica
(0,854) y los percentiles que oscilan entre la respuesta 4 y 5. En este caso, la moda y la mediana
coinciden en la respuesta “totalmente de acuerdo”. En cuanto al valor de la asimetria, este equi-
vale a -2,2359, lo que nos indica que la concentracion de datos se encuentra en el extremo supe-
rior, pues hemos obtenido un sesgo negativo que supera el valor -1. Por otro lado, cabe destacar el
elevado valor que alcanza la curtosis (5,632) lo que pone de manifiesto un mayor apuntalamiento
y una curva leptocurtica, tal como se aprecia en el siguiente histograma.
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Grifico 13: histograma de frecuencias del item 25. (pag. anterior)

A la vista del siguiente grafico de barras podemos afirmar que mas de tres cuartas partes
del profesorado estdn “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con la afirmacion del item. El
porcentaje de los que estan totalmente en desacuerdo o en desacuerdo o no alcanza el 5%. Algo
similar ocurre con aquellos profesores indecisos que constituyen un 6% del total. Por tanto, en su
gran mayoria, los profesores opinan que aquellos alumnos cuya motivacion sea intrinseca tienen
mas probabilidad de desarrollar la autonomia en el aprendizaje que aquellos aprendientes que no

lo estén.
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Grafico 14: distribucion de frecuencias del item 25.
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ITEM 26: “El profesor tiene un papel importante a la hora de desarrollar la autonomia
del aprendizaje”.

Los datos descriptivos para el item 26 son los que se presentan en el siguiente cuadro:

4,22

4,00

5

,889

-1,356

2,400

4,00

4,00

5,00

Tabla 33: Estadisticos descriptivos del item 26.

Se observa en la informacion del cuadro que el 50% de los profesores han dado una res-
puesta comprendida entre 4 y 5 (percentiles 25y 75). Aqui, la media se sitda en un valor de 4, 22,
y podemos afirmar que es representativa, ya que el valor de la desviacion tipica (0,889) nos indica
que los datos no estan dispersos. En cuanto a la asimetria, el valor obtenido para este item es de
-1,356. Dado que supera el valor -1, el sesgo es de orientacion negativa, por lo que la mayoria de
los datos se concentran en la parte superior del grafico. En cuanto a la curtosis, observamos que el
apuntalamiento es elevado (curva leptocurtica) ya que su valor es 2,400. El siguiente histograma
muestra dicha curva.
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Grifico 15: histograma de frecuencias del item 26.

Las respuestas a este item siguen la linea anterior, es decir, casi nadie estd “totalmente
en desacuerdo” o “desacuerdo” (3,3%). Por otro lado, los que estan “de acuerdo” o “totalmente
de acuerdo” superan el 80%, mientras que el nimero de “indecisos” es un poco mas elevado en
este item (13,5). Al igual que el item anterior, la moda es “totalmente de acuerdo”, por lo que el
grado de asentimiento e muy similar al caso precedente. En conjunto, los profesores reconocen la
importancia de su papel a la hora de desarrollar la autonomia en el aprendizaje.
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Grifico 16: distribucion de frecuencias del item 26.
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ITEM 28: “Para llegar a ser auténomos, los aprendientes necesitan desarrollar la
habilidad de evaluar su propio aprendizaje”.

4,11

4,00

,897

-,997

917

4,00

4,00

5,00

Tabla 34: Estadisticos descriptivos del item 28.

En la informacion del cuadro se aprecia que la mediana y la moda se sitdan en la respuesta
“de acuerdo” (4). En cuanto a la media, el valor obtenido también se acerca a 4, en concreto 4,11.
La desviacion tipica de 0,897 nos indica que esta media es representativa y que los datos estan
agrupados. Los percentiles reafirman esta agrupacion de datos. Al obtener una asimetria negativa
que casi alcanza el valor -1, la agrupacion de datos se encuentra en la parte superior, mientras que
la curtosis puede considerarse dentro de la normalidad con un valor de 0°917. A continuacién se
presenta el histograma que representa estos datos descriptivos.
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Grifico 17: histograma de frecuencias del item 28.

El grafico siguiente representa en porcentajes la distribucion de frecuencias del presente
item.
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Grafico 18: distribucion de frecuencias del item 28.
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Se aprecia en el grafico anterior que casi el 80% de los docentes de lengua extranjera
optan por los valores maximos 4 y 5, es decir, “de acuerdo” y “totalmente de acuerdo”, s6lo un
5,6%, por los valores 1y 2, (“totalmente en desacuerdo” y “en desacuerdo”, respectivamente) y
un 14,61% de profesores “indecisos”. Destacamos, aqui que el porcentaje de profesores que afir-
man estar totalmente en desacuerdo es minimo (1,12%). Podemaos, por tanto, concluir que existe
un amplio consenso entre el profesorado sobre la necesidad del aprendiente de poder evaluar por
si mismo su propio aprendizaje.

8.1.2. Representacion grafica y andlisis univariable:
b) perspectiva técnica

Podemos advertir, tras una primera lectura de los datos descriptivos de los items que
constituyen este subgrupo, que la mayoria de los docentes encuestados han dado una respuesta
comprendida entre los valores 3y 4, es decir “indiferente” o “de acuerdo”. Sin embargo, a con-
tinuacion realizaremos un analisis detallado de cada item para identificar donde se encuentra

situado especificamente el sesgo de datos.

ITEM4 | ITEM10 | ITEM19 | ITEM23
3,44 3,93 3,44 3,69
4,00 4,00 3,00 4,00

4 4 3 4
988 850 839 887
-,258 -,324 -,392 -,232
- 472 -,644 514 -,615

1 2 1 2

5 5 5 5
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25 3,00 3,00 3,00 3,00
Percentiles 50 4,00 4,00 3,00 4,00
75 4.00 5,00 4.00 4.00

Tabla 35: Estadisticos descriptivos del subcomponente 1.2.

ITEM 4: “La autonomia puede desarrollarse con mds eficacia aprendiendo fuera de
clase con otros recursos”.

La media para este item equivale a 3, 44, con una desviacion tipica de 0,988, que impli-
ca valores concentrados en torno a la media, lo cual indica que la media es representativa. Los
percentiles, ademas, nos informan de que el 50% de los encuestados han dado una respuesta
comprendida entre 3 y 4 (percentiles 25 y 75). Por otro lado, la asimetria, con una valor de
-0,258, se encuentra dentro de los parametros que indican normalidad, pues no supera los va-
lores 0,5 y -0,5. Igualmente, el valor de la curtosis (-0,472) pone de manifiesto la presencia de
una curva normal, tal como se puede apreciar en el histograma que presentamos a continuacion.
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Grifico 19: histograma de frecuencias del item 4.
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En el siguiente grafico de barras, podemos advertir que practicamente la mitad del pro-
fesorado (50,56%) esta “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” en que la autonomia puede de-
sarrollarse con mas eficacia fuera de clase, haciendo uso de otros recursos. Pero es llamativo el
porcentaje de indecisos (31,46%), mientras que sélo un 2,25% esta en “desacuerdo” y un 15,73%
“totalmente en desacuerdo”.

40,0%

30,0% -

20,0%

Porcentaje

10,0%

Grafico 20: distribucion de frecuencias del item 4.

ITEM 10: “La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes tienen
alguna eleccidn sobre el tipo de actividades que hacen”.

En este item, el valor de la media es de 3,93, y lamoda y la mediana corresponden a la res-
puesta de acuerdo, como en el item anterior. La desviacion tipica de 0,850 sugiere que los valores
se concentran en torno a la media, por lo que los datos no estan dispersos y la media es represen-
tativa. El percentil 25 obtiene la respuesta 3 (indiferente) y el 75 la respuesta 5 (totalmente de
acuerdo), por lo que se ratifica que el 50% de los encuestados han dado una respuesta compren-
dida entre ambos percentiles. Por otro lado, los valores de la asimetria y la curtosis pueden con-
siderarse dentro del margen de normalidad. En el caso de la asimetria (-0°324), el valor obtenido
se encuentra situado entre 0,5 y -0,5, mientras que el de la curtosis (-0,644) también se aproxima

a estos valores. A continuacion mostramos estos datos reflejado en el siguiente histograma.
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Grifico 21: histograma de frecuencias del item 10.
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En el grafico de barras se aprecia claramente que la moda es la opcion 4, es decir, de acuerdo
(41,57%), que silosumamosconlos que estan “totalmente de acuerdo” vemos que masdel 50%de los
encuestados (69,66%) opinan que laautonomiadel aprendizaje se fomentasi los aprendientes tienen
alguna eleccion sobre el tipo de actividades de aprendizaje que realizan. Solamente un 4,49% esta
en “desacuerdo”y ninguno “totalmente en desacuerdo”. El nimero de “indecisos” equivale auno de
cadacuatro profesoresaproximadamente. En este caso el porcentaje esmenor que enel itemanterior.
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Grifico 22: distribucién de frecuencias del item 10.
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ITEM 19: “La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes pueden
elegir sus propios materiales de aprendizaje”.

La media para este item es la misma que para el item 4, es decir, 3,44, sin embargo, en
esta ocasion, la moda y la mediana coinciden en la respuesta 3 (indiferente), mientras que en
las preguntas anteriores de este subgrupo, la moda y la mediana se situaba en la respuesta 4 (de
acuerdo). La desviacion tipica de 0,839 pone de manifiesto que los datos estan concentrados, por
lo que la media es representativa. En cuanto a la asimetria, ocurre exactamente o mismo que con
el resto de items de este subgrupo, el valor obtenido se encuentra dentro de los parametros de nor-
malidad (-0,392). Por otro lado, la curtosis, que también se encuentra entre los valores 1 y -1, en
este caso es positiva. También se observa en la informacion del cuadro inicial que el 50% de los
docentes han dado una respuesta comprendida entre el 3y el 4 (percentiles 25y 75). El siguiente
histograma muestra la representacion de estos datos que acabamos de describir.
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Grifico 23: histograma de frecuencias del item 19.

Si bien las respuestas dadas por los encuestados a este item son muy similares al item
anterior, observamos dos diferencias notorias. En primer lugar, el porcentaje de indecisos aumen-
ta hasta el 41, 57% y en segundo lugar se da un notable descenso en la opcion “totalmente de
acuerdo” que cae del 28°09% al 7,87%. Por tanto, aunque los profesores en conjunto estan “de
acuerdo” o “totalmente de acuerdo” (48, 82%) en que la autonomia del aprendizaje se fomenta
cuando los aprendientes pueden elegir sus propios materiales de aprendizaje, el grado de asenti-
miento es menor que cuando se les preguntaba por la eleccion sobre algun tipo de actividad. Por
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otro lado, el porcentaje obtenido en la respuesta 5 (“totalmente de acuerdo”) es el mismo que el
obtenido para la respuesta 2 (“en desacuerdo”), que si lo sumamos con los que estan “totalmente
en desacuerdo”, vemos que uno de cada diez profesores piensa que la autonomia del aprendizaje
no se fomenta cuando los aprendientes pueden elegir sus propios materiales de aprendizaje.

50,0%

40,0%

30,0%

Porcentaje

20,0%

10,0%

0,0%—

Grifico 24: distribucion de frecuencias del item 19.
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ITEM 23: “Los deberes que requieren el uso de internet fomentan la autonomia del
aprendizaje”.

Tal como ocurria con el item 4 y 10, la moda y la mediana coinciden en la respuesta 4 (de
acuerdo). La media en este caso es 3, 69, con una desviacion tipica de 0,887, lo que indica que los
datos no estan dispersos, luego la media es representativa. Los percentiles ratifican esta informa-
cion, ya que el 50% de los encuestados han dado una respuesta comprendida entre 3 y 4 (percentil
25y 75). La asimetria (-0,232) y la curtosis (-0,615) han obtenido un valor que representa una
curva normal, al considerarse dentro de los parametros considerados dentro de la normalidad.
Este hecho se puede observar en el siguiente histograma:

Lol Media = 3,69

Desviacion estandar = 887

409

30

Frecuencia

20

4o
/ N

I
1 2 3 L 5 6

Grifico 25: histograma de frecuencias del item 23.

Las respuestas dadas por los encuestados son muy parecidas al item 10, relacionado con
la eleccion del tipo de actividades. De hecho, como hemos mencionado anteriormente, la moda
y la mediana coinciden en la respuesta 4 (de acuerdo). Si sumamos el 42,70 % de profesores que
afirman estar “de acuerdo” con este item con los que estan “totalmente de acuerdo” (17, 98%),
vemos que 6 de cada 10 profesores opinan que los deberes que requieren el uso de internet fomen-
tan la autonomia en el aprendizaje, frente a un escaso 10,11% que “no esta de acuerdo”. Aunque
el porcentaje de “indecisos” es de 29, 21% no es tan alto como en el caso anterior que ascendia
hasta 41, 57%.
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Grifico 26: distribucion de frecuencias del item 23.

8.1.3. Representacion grafica y andlisis univariable: c) perspectiva psicoldgica

A continuacién presentamos el cuadro que contiene toda la informacion de los datos des-
criptivos de los cuatro items que constituyen este subgrupo.

ITEM2 | ITEM3 | ITEM5 I’TliM
3,91 4,08 4,10 3,01
4,00 4,00 4,00 3,00

4 4 5 3
973 ,882 1,001 1,006
-,650 -,664 -1,251 ,183
-,151 -,314 1,499 -,485
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1 2 1 1

5 5 5 5
25 3,00 4,00 4,00 2,00
50 4,00 4,00 4,00 3,00
75 5,00 5,00 5,00 4,00

Tabla 36: Estadisticos descriptivos del subcomponente 1.3.

ITEM 2: “La autonomia de aprendizaje se promueve ofreciéndole habitualmente a los
aprendientes la oportunidad de completar en el aula tareas por su cuenta”.

El valor obtenido para la media en este item es de 3.91, con una desviacion tipica de
0,973, lo que implica que los datos estan concentrados en torno a la media, por lo que esta seria
representativa. El sesgo de datos se encuentra situados en la parte superior, aunque la curva no
es muy pronunciada porque la asimetria (con un valor de -0,650) supera en pocos puntos el valor
considerado como normal (entre 0,5y -0,5). El valor para la curtosis (-0,151) se encuentra dentro
de los parametros de la normalidad. Estos datos quedan plasmados en el siguiente histograma:
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Grafico 27: histograma de frecuencias del item 2.
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La distribucion de frecuencias de este item muestra que el 69,66% de los profeso-
res piensan que el hecho de crear oportunidades para que el aprendiente lleve a cabo tareas
por su cuenta ayuda a fomentar la autonomia en el aprendizaje. Por otro lado, a pesar del
alto porcentaje de “indecisos” (21,35%), si lo sumamos al porcentaje de profesores que han
seleccionado las respuestas 1 y 2, en conjunto, este porcentaje no supera al de los que es-
tan “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo”. Claramente la respuesta mas contestada es la 4.
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Grifico 28: distribucion de frecuencias del item 2.

ITEM 3: “dutonomia significa que los aprendientes pueden tomar decisiones sobre
como aprenden”.

De la informacion del cuadro anterior podemos apreciar que la media (4,08) asciende en
comparacion con el item anterior, sin embargo, la moda y la mediana siguen siendo la respuesta
4 (de acuerdo). La desviacion tipica (0,882) muestra que los datos no estan dispersos, siendo la
media, representativa. De hecho los percentiles se sitdan entre las respuesta 4 y 5. En cuanto a la
asimetria, ocurre exactamente igual que en el item anterior, el valor es -0,664, lo que indica que el
sesgo de datos se encuentra en la parte superior, mas bien cerca del centro que del extremo, pues
no es mucho méas mayor que -0,5. El valor de la curtosis (-0,314) indica que se encuentra dentro
de los parametros normales.
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Grifico 29: histograma de frecuencias del item 3.

En este caso, el numero de profesores que han seleccionado la respuesta “de acuerdo” o
“totalmente de acuerdo” asciende en comparacion con el item anterior, y el nimero de “indecisos”
desciende al igual que el de profesores que manifiestan estar “en desacuerdo”. Aqui, ningin en-
cuestado optd por la respuesta 1 (totalmente en desacuerdo). En conjunto, vemos que la respuesta
mas repetida es la 4, sequida de la 5, por lo que los profesores muestran una actitud positiva ante la
idea de que la autonomia significa dejar que el aprendiente tome decisiones sobre como aprender.
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Grafico 30: distribucion de frecuencias del item 3.
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ITEM 5: “Involucrar a los aprendientes en la toma de decisiones sobre qué aprender
fomenta la autonomia del aprendizaje”.

Observamos en los datos de la tabla que la media para este item asciende en 0,2 puntos en
comparacioén con el item anterior, la mediana sigue siendo el valor 4, pero en este caso la moda
es la respuesta 5 (totalmente de acuerdo). La desviacion tipica asciende a 1, 001, pero adn asi,
no supera con creces el valor 1, por lo que la media se puede considerar representativa todavia.
En cuanto a la asimetria, el valor de esta asciende a -1,251, lo que indica que el sesgo de datos se
situa en la parte superior del histograma, es decir, la gran mayoria de los datos estan concentrados
en torno las respuestas 4 y 5. Esto también lo ratifica el valor de los percentiles, que como pode-
mos apreciar en el cuadro, también oscilan entre las respuestas 4 y 5. Por otro lado, el valor de la
curtosis (1,499), nos indica que el nivel de elevacion de los datos, en comparacion con la curva
normal, es alto, tal como apreciamos en el siguiente histograma:
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Grifico 31: histograma de frecuencias del item 5.

Como puede comprobarse claramente en el grafico de barras que presentamos a continua-
cion, los profesores apoyan abrumadoramente la idea de que si involucramos a los aprendientes
en la toma de decisiones sobre qué aprender, podemos fomentar la autonomia en el aprendizaje.
Concretamente el 78,65% estan “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo”. Solamente un 6,74%
estan en desacuerdo o totalmente en desacuerdo, mientras que el porcentaje de “indecisos” des-
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ciende en casi cuatro puntos con respecto al item anterior. La respuesta méas compartida, tal como
hemos indicado antes, es “totalmente de acuerdo”.
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Grifico 32: distribucién de frecuencias del item 5.
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ITEM 14: “La autonomia del aprendizaje no se puede desarrollar sin la ayuda del pro-
fesor”.

La distribucion de frecuencia de este item es muy diferente en comparacién con el resto de
items del subgrupo. Podemos observar como la media desciende en un punto, y se sitla en un va-
lor de 3,01. La moda y la mediana pasan a ser la respuesta 3 (indiferente), en lugar de la respuesta
4 0 5. En cuanto a la desviacion tipica, esta asciende a 1,006, lo cual pone de manifiesto que la
media sigue siendo representativa. Los valores de la asimetria (0,183) y de la curtosis (-0,485)
establecen una curva normal, tal y como se puede apreciar en el siguiente histograma:
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Grifico 33: histograma de frecuencias del item 14.

Si observamos el grafico de barras siguiente, que incluye los porcentajes obtenidos en
cada respuesta, podemos apreciar que el namero de “indecisos” (37,08%) supera al nimero de
personas que han contestado “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” (30,34%), por un lado, y
al nimero de profesores que estan “en desacuerdo” o “totalmente en desacuerdo” (32, 58%), por
otro lado. En conjunto, tras la opcion “indiferente”, el profesorado piensa que la autonomia en el
aprendizaje puede llegar a desarrollarse sin la ayuda del profesor.
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Grafico 34: distribucion de frecuencias del item 14.

8.1.4. Representacion grafica y andlisis univariable: d) perspectiva politica

En primer lugar, presentamos aqui el cuadro con los datos descriptivos de los items que
constituyen este subgrupo, para luego proceder al analisis detallado y la representacion grafica
de cada uno de ellos.

ITEM 11 ITEM 13 ITEM 16
3,69 2,57 2,58
4,00 3,00 3,00

5 3 3
1,221 1,096 1,136
-,635 233 357
-,499 -575 -,481

1 1 1
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5 5 5
25 3,00 2,00 2,00
50 4,00 3,00 3,00
75 5,00 3,00 3,00

Tabla 37: Estadisticos descriptivos del subcomponente 1.4.

ITEM 11: “La autonomia del aprendizaje no se puede fomentar en clases centradas en
el profesor”.

En este item, la media es 3,69% y la desviacion tipica es de 1,221. Esto significa que
existe una ligera variacién entre los elementos del grupo. De hecho, la moda es la respuesta 5 y
la mediana, la respuesta 4. El valor de la asimetria (-0,635) pone de manifiesto que el sesgo de
datos se encuentra parcialmente situado en la parte superior del gréfico. Por otro lado, la curtosis
obtiene un valor (-0,499), que se considera dentro de los parametros de la normalidad. Esto se
puede apreciar en el siguiente histograma.
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Grifico 35: histograma de frecuencias del item 11.
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Mas de la mitad de los profesores (59,55%) han seleccionado las respuestas 4 y 5, es
decir, “de acuerdo” y “totalmente de acuerdo”. Si bien existe un alto porcentaje de “indecisos”
(23,60%), este porcentaje sumado al porcentaje de profesores que no estan de acuerdo o “total-
mente en desacuerdo” (16,85%), no supera al porcentaje de encuestados que respondieron posi-
tivamente, por lo que, en conjunto, podemos afirmar que seis de cada diez profesores opinan que
la autonomia en el aprendizaje no se puede desarrollar en clases centradas en el profesor.
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Grafico 36: distribucion de frecuencias del item 11.

ITEM 13: “La autonomia del aprendizaje implica un rechazo a las formas tradicionales
de ensefianza dirigidas por el profesor”

En el siguiente item, la media desciende en mas de un punto, en comparacion con el item
anterior. La moda y la mediana pasan a situarse en la respuesta 3 (indiferente), en lugar de las
respuestas 4 0 5. Segun nos indica el valor de la desviacion tipica (1,096) existe una pequefa
variabilidad entre los datos. La simetria, en este caso, es positiva, 0,233, lo que significa que el
sesgo de datos se concentra en la parte inferior del grafico, mas bien centrados, porque el valor
no supera el 0,5. De hecho, los percentiles oscilan entre los valores 2 y 3. En cuanto a la curtosis,
con un valor de -0,575, podemos observar que la curva es normal.
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Grifico 37: histograma de frecuencias del item 13.

Al encontrarse el sesgo de datos en la parte inferior, el porcentaje de encuestados que estan
en desacuerdo o totalmente en desacuerdo asciende a 48,31%. El nimero de indecisos supera
una tercera parte de los encuestados (32,58%), una diferencia notable con el item anterior. Aun
asi, este porcentaje sigue siendo un poco menor que el de los que contestaron las respuestas 1
y 2. Solamente un 19,10% de los docentes dieron como respuesta la opcion 4 (de acuerdo) y 5
(totalmente de acuerdo). En conjunto, casi la mitad de los profesores opinan que la autonomia
en el aprendizaje no supone un rechazo a las formas tradicionales de ensefianza dirigidas por el
profesor.

40,0%

30,0%]

Porcentaje
7
1

10,0%

0,0%=




270 | Autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras

Grafico 38: distribucion de frecuencias del item 13. (pag. anterioir)

ITEM 16: “La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes son li-
bres para decidir como sera evaluado su aprendizaje”.

Observamos en el cuadro de los datos descriptivos que la media, moda y mediana son
practicamente iguales. La media (2,58), en este caso varia en 0,1 en relacién al item anterior. La
moda y la mediana sigue siendo la respuesta 3. En cuanto a la desviacion tipica (1,136), el valor
obtenido indica que hay una ligera variacion en los elementos del grupo. La asimetria positiva
(0,357) pone de manifiesto que el sesgo de datos se sitia en la parte inferior del grafico, aunque
no en el extremo, ya que el valor obtenido no supera el 0,5. Por otro lado la curtosis (-0,481),

refleja que la curva es normal. Todos estos datos quedan reflejado en el siguiente histograma:
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Grafico 39: histograma de frecuencias del item 16.

La distribucion de frecuencia de este item es muy similar al anterior con una variacion de
un punto mas en el porcentaje de indecisos (33,71%) y un punto menos en el porcentaje de pro-
fesores que manifiestan “no estar de acuerdo” o “totalmente en desacuerdo” (47,19%). El porcen-
taje de asentimiento es exactamente igual que el del item anterior, por lo que podemos apreciar
que a pesar del alto porcentaje de indecisos, éste es superado por los que no estan de acuerdo en
que la autonomia en el aprendizaje se puede fomentar permitiendo al aprendiente que elija cémo
sera evaluado su aprendizaje.
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Grifico 40: distribucion de frecuencias del item 16.

8.1.5. Representacion grafica de la relacion entre los subcomponentes del grupo 1

Hasta aqui, toda la informacion presentada hace referencia a los datos de cada subcom-
poente que conforma el grupo 1 “definicion de autonomia”. Para otorgar efectividad a los items
de la escala likert que componen cada subdimension, llevamos a cabo el anélisis de Alfa de
Cronbach, descrito anteriormente. Ademas de esto, hemos aplicado la prueba F con las variables
resumen (los cuatro subcomponentes: perspectiva social, técnica, psicoldgica y politica), para
comprobar la dependencia, o no dependencia, entre los cuatro subcomponentes de este grupo. El
resultado obtenido muestra que la varianza explicada es superior a la varianza no explicada en
un valor de 1490,579, con un sig igual a 0,00, lo que indica que no hay independencia, por tanto
las variables estan relacionadas al ser dimensiones de un mismo concepto, la autonomia en el
aprendizaje.

Suma de Media

cuadrados cuadratica

Inter sujetos 1352,006 88 15,364
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Entre elemen-
: retz:men 32403.244 3 10801,081 | 490579 | 000
Intra su-
jetos Residuo 1913,006 264 7,246
Total 34316250 | 267 128,525
35668256 | 355 100,474

Media global = 18,14

El siguiente grafico muestra los resultados de la tendencia del profesorado en términos de
apoyo a cada perspectiva de la autonomia en el aprendizaje.

Grifico 41: perspectivas de la autonomia en el aprendizaje.

En una escala del 1 al 5, donde 1 es “totalmente desacuerdo” y “5 totalmente de acuerdo”,
las cifras obtenidas muestran que la dimensién mas apoyada y favorable es la social (con una me-
dia de 4,26) frente a la version politica (con una media de 2,94). La segunda y tercera perspectiva
mas apoyada son las psicologica y la técnica, respectivamente.
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8.2. Analisis pormenorizado univariable del grupo 2. Relacion entre “apren-
diente autonomo” y “éxito en el aprendizaje de LE”

Con las preguntas de este grupo, nos proponemos averiguar si los docentes opinan que
la autonomia en el aprendizaje tiene o no un efecto positivo en el éxito como aprendiente de una
lengua extranjera, es decir, averiguar si los profesores creen que la autonomia en el aprendizaje
permite al aprendiente de lenguas extranjeras aprender de manera mas efectiva o no.

A continuacion incluimos un cuadro con datos descriptivos de los items que constituyen
este grupo.

ITEM 8 ITEM 27
4,47 4,55
5,00 5,00
5 5
827 784
-1,820 -2,056
3,615 4,834
1 1
5 5
25 4,00 4,00
50 5,00 5,00
75 5,00 5,00

Tabla 38: estadisticos descriptivos del grupo 2.
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ITEM 8: “La autonomia del aprendizaje permite a los aprendientes de idiomas apren-
der de manera mas efectiva de lo que lo harian si careciesen de la mencionada autonomia”

Observamos en la informacion del cuadro que la media para este item es de 4,47. La des-
viacion tipica, con un valor de 0,827, indica que los datos estan concentrados por lo que la media
es representativa. El valor de la asimetria (-1,820) sobrepasa -1, por lo que el sesgo de datos se
situa en la parte superior del grafico. De hecho, la moda y la mediana coinciden en la respuesta
5 (totalmente de acuerdo). Por otro lado, la curtosis asciende a 3,615 lo que claramente refleja
un apuntalamiento alto, es decir, la curva es leptocurtica. Esta interpretacion de los datos queda
reflejada en el siguiente histograma de barras:
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Grafico 42: histograma de frecuencias del item 8.

Podemos observar en el siguiente grafico de porcentajes que el acuerdo de los profesores
ante este item es masivo, casi el 90% de los profesores (88,76%) estan “de acuerdo” o “totalmen-
te de acuerdo”. Del mismo modo, el porcentaje de los que estan “en desacuerdo” o “totalmente
en desacuerdo” es del orden de 3,37%. El nimero de indecisos también es bajo, un 7,87%. Por
tanto, en su gran mayoria, los profesores opinan que la autonomia en el aprendizaje permite a
los aprendientes de lenguas extranjeras aprender de manera mas efectiva que si lo hicieran sin
desarrollar la mencionada autonomia, sino aprendiendo al ritmo que su profesor le va indicando
y siguiendo, en todo momento, sus directrices y recomendaciones.
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Grafico 43: distribucién de frecuencias del item 8.

ITEM 27: “La autonomia del aprendizaje tiene un efecto positivo de cara al éxito que
consigue un aprendiente de lenguas”.

Podemos apreciar que los datos obtenidos en este item van a ser muy similares a los datos
del anterior, pues la media en este caso es un poco mas elevada (4,55), y la moda y la mediana
siguen siendo “totalmente de acuerdo”. En cuanto a la desviacion tipica, ésta es un poco mas
baja (0,784), lo cual indica que existe menor variacion entre los datos de este elemento y, por
tanto, la media es mas representativa. La asimetria, en este caso, asciende hasta -2,056, lo que
pone de manifiesto que los datos se concentran en la parte superior del grafico, mas alejados del
centro, puesto que supera el valor -1 con diferencia. En cuanto a la curtosis, el valor obtenido
aqui también aumenta bastante, por lo que el apuntalamiento es atin mayor que en el item ante-
rior. El siguiente histograma recoge de un modo mas visual toda esta informacién.
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Grifico 44: histograma de frecuencias del item 27.

Como podemos observar en el grafico siguiente, el grado de acuerdo de los encuestados
es superior incluso al del item anterior. El 89,89% de los encuestados estan “de acuerdo” o “to-
talmente de acuerdo” en que “la autonomia del aprendizaje tiene un efecto positivo de cara al
éxito que consigue un aprendiente de lenguas”. El porcentaje de los que estan “en desacuerdo”
0 “totalmente en desacuerdo” es el 2,24% y el nimero de “indecisos” es exactamente igual que
el item anterior, un 7,87%, por tanto, hay aceptacion masiva por parte del profesorado en lo que
respecta al efecto positivo que tiene la autonomia del aprendizaje de cara al éxito que alcanza el
aprendiente de lenguas extranjeras.
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Grifico 45: distribucién de frecuencias del item 27.

8.3. Analisis pormenorizado del grupo 3. Factores que influyen en el grado de
desarrollo de la autonomia en el aprendizaje

En el cuestionario iba encaminado a conocer las percepciones del profesorado de lenguas
extranjeras acerca de los posibles factores que pueden influir en el grado de desarrollo de la au-

tonomia en el aprendizaje; entre ellos hemos distinguido entre los siguientes grupos: a) Edad, y
b) Nivel.

8.3.1. Representacion grafica y andlisis univariable en relacion a la edad

Mostramos a continuacion los datos descriptivos para los items de este subgrupo. Una
primera lectura nos revela que la mayoria de los datos en los tres items que componen este sub-
grupo se concentran en la parte inferior del grafico. No obstante, el andlisis pormenorizado que
presentamos en las siguientes lineas puede confirmar esta informacion de manera mas detallada.
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ITEM6 ITEM 15 ITEM 18
2,28 1,72 2,38
2,00 1,00 2,00
1 1 2
1,252 965 1,113
656 1,371 406
-,598 1,616 -,638
1 1 1
5 5 5
25 1,00 1,00 1,00
50 2,00 1,00 2,00
75 3,00 2,00 3,00

Tabla 39: estadisticos descriptivos subcomponente 3.1.

ITEM 6: “Es mas facil fomentar la autonomia del aprendizaje en aprendientes de LE
jévenes que en adultos”.

De la informacion que nos proporciona el cuadro, podemos apreciar que la media tiene un
valor de 2,28, con una desviacion tipica que supera el valor un en pocos puntos (1,252), por lo que
existe una ligera variacion entre los elementos de este grupo. Se puede observar también que el
valor de la asimetria es positivo y que no supera el valor 0,5, lo que indica que el sesgo de datos
se va a concentrar en la parte inferior del grafico, aunque no en el extremo. El valor de la curtosis,
por otro lado, ronda los valores comprendidos entre 0,5y -0,5, por lo que la curva se considera
normal. Estos datos quedan reflejados en el siguiente histograma.
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407 Media = 2,28
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Grifico 46: histograma de frecuencias del item 6.

Si traducimos estos datos a porcentajes, podemos advertir que seis de cada diez profeso-
res se han mostrado en “desacuerdo” o “totalmente en desacuerdo”. El grado de asentimiento es
muy bajo y no llega a superar el 18%. Por otro lado, el porcentaje de “indecisos” (21,35%) supera
en tres puntos aproximadamente el porcentaje de aquellos que respondieron “de acuerdo” o “to-
talmente de acuerdo”. Podemos, por tanto, concluir que la mayoria de los docentes encuestados
estiman que no es mas facil fomentar la autonomia del aprendizaje en aprendientes jovenes que
en adultos.

Porcentaje

Es mas facil fomentar la autonomia del aprendizaje en
aprendientes de LE jovenes que en adultos.

Grafico 47: distribucion de frecuencias del item 6.
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ITEM 15: “Los aprendientes de lenguas extranjera de cualquier edad pueden desarro-
Ilar la autonomia en el aprendizaje”.

La media de este item, con respecto a la media del item anterior, varia en medio punto,
siendo esta media mas baja (1,72). Sin embargo, en este caso, los datos se encuentran mas con-
centrados y la media es més representativa, pues el valor de la desviacion tipica es de 0,965. En
cuanto a la asimetria (1,371), al obtener un valor mas alto que 1, los datos se van a situar en la
parte inferior del grafico, con una curva leptocurtica, ya que el valor de la curtosis también supera
el valor 1, concretamente asciende a 1,616. Los percentiles confirman esta agrupacion de datos,
ya que los tres percentiles oscilan entre el valor 1y 2.

50

Media=172
Desviacion estandar = 963
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40
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Grifico 48: histograma de frecuencias del item 15.

El rasgo mas sobresaliente del grafico es la gran diferencia porcentual entre la moda, que
apunta a que un numero importante de informantes se manifiesta “totalmente en desacuerdo”, y
cualquiera de los demas valores. Si agrupamos las opciones “en desacuerdo” y “totalmente en
desacuerdo”, obtenemos que un significativo 79,78% del profesorado opina que los aprendientes
de lengua extranjera de cualquier edad no pueden desarrollar la autonomia en el aprendizaje. S6lo
un 4,5% opina lo contrario y el nimero de “indecisos” (15,73%), con respecto al item anterior,
desciende en seis puntos aproximadamente.
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Porcentaje

Los aprendientes de lenguas extranjera de cualquier
edad pueden desarrollar Ia autonomia en el aprendizaje.

Grifico 49: distribucion de frecuencias del item 15.

ITEM 18: “Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes de LE jovenes
como en adultos”.

Se desprende de la informacion del cuadro que la media de 2,38 es muy parecida a la
media del item 6, sin embargo la moda en este item se sitla en la respuesta 2 (desacuerdo) y no
en la 1 (totalmente en desacuerdo) tal y como ocurria con el resto de items de este subgrupo. La
desviacion tipica, con un valor de 1,113 nos indica que existe una ligera dispersion de datos; aun
asi, la media sigue siendo representativa. El valor de la asimetria (0,406), como en el resto de
los items, es positivo, lo cual pone de manifiesto que los datos se van a concentrar en la parte
inferior del grafico, y el hecho de que se encuentre entre los valores 0,5 y -0,5 nos advierte que
no se sitdan en la parte extrema, sino méas bien cercanos al centro. En cuanto al valor de la curto-
sis (-0,638), la curva presenta inicio de apuntalamiento hacia arriba, aunque podria considerarse
dentro de los valores normales ya que el indice obtenido se encuentra entre los parametros 1y -1.
Esta descripcion de los datos queda representada de manera mas clara en el siguiente histograma:
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Grafico 50: histograma de frecuencias del item 18.

Como hemos mencionado anteriormente, la moda es la respuesta 2 (desacuerdo), muy se-
guida de las respuestas 3 (indiferente) y 1 (totalmente en desacuerdo). Si agrupamos las opciones
1y 2, observamos que méas de la mitad de los profesores, un 56,18%, estima que no es posible
fomentar la autonomia del aprendizaje tanto en aprendientes jovenes como en adultos. Solamente
un 16,85% opina de un modo positivo; pero de este porcentaje, tan solo el 13,48% esta totalmente
convencido. Obsérvese que el porcentaje de los profesores que “no esta de acuerdo” ni “en des-
acuerdo” (26,97%) es superior al porcentaje obtenido en los otros dos items de este subgrupo e
incluso supera al porcentaje de los que estan totalmente en desacuerdo. Este alto porcentaje de
indecisos puede indicar que quizas no se ha conseguido transmitir con claridad al encuestado la
idea que subyace en el enunciado del item.

Porcentaje

Es posible fomentar |a autonomia tanto en aprendientes
de LE jovenes como en adultos.
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Grifico 51: histograma de frecuencias del item 18. (pag. anterior)

8.3.2. Representacion grafica y andlisis univariable en relacion con el nivel

En primer lugar presentamos el cuadro de estadisticos para cada item, para posteriormente
proceder a un andlisis mas pormenorizado de cada uno de los items que componen este subgrupo.

ITEM1 ITEM7 ITEM9
4,04 4,00 4,07
4,00 4,00 4,00
4 5 5
878 1,044 939
-,604 -,612 -,558
-371 -,652 -811
2 1 2
5 5 5
25 3,50 3,00 3,00
50 4,00 4,00 4,00
75 5,00 5,00 5,00

Tabla 40: Estadisticos descriptivos del subcomponente 3.2.
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ITEM 1: “Los aprendientes de lenguas de cualquier nivel pueden desarrollar la auto-
nomia del aprendizaje”.

Tal y como podemaos advertir en el cuadro anterior, la media para este item es 4,04. La moda
y la mediana coinciden en la respuesta 4 (de acuerdo). En cuanto a la desviacion tipica (0,878),
¢ésta no supera el valor 1, por lo que podemos decir que los datos no estan muy dispersos y la
media es representativa. La asimetria, con una valor negativo (-0,604) nos indica que los datos
se van a concentrar en la parte superior del grafico, pero no totalmente en el extremo, ya que este
valor se aproxima a -0,5, considerado como parametro normal. En el histograma siguiente pode-
mos observar dicha curvay el resto de datos.

3] Media = 4,04
Desviacion esti

30

Frecuencia

204

/
= N

Grifico 52: histograma de frecuencias del item 1.

Seglin muestra el grafico siguiente, l0S profesores opinan mayoritariamente que los apren-
dientes de cualquier nivel pueden desarrollar la autonomia en el aprendizaje. La moda es “de
acuerdo”, cuatro de cada diez que unido a un 34, 83% que optan por “totalmente de acuerdo” nos
lleva a que alrededor del 75% de los profesores opinan positivamente la cuestion planteada en
este item. Tan solo un 5,62% opina lo contrario, y de este porcentaje, ningun docente ha optado
por la respuesta 1. El niUmero de “indecisos” no supera el 20%.
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Porcentaje

=

Los aprendientes de lenguas de cualquier nivel pueden
desarrollar Ia autonomia del aprendizaje.

Grafico 53: Distribucion de frecuencias del item 1.

ITEM 7: “Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes de lengua extranjera
principiantes como en avanzados”.

Observamos en este item que la media tiene un valor de 4, exactamente igual que la me-
diana, pero la respuesta mas seleccionada ha sido la 5 (totalmente de acuerdo). La desviacion
tipica es 1,044, que aunque supera el valor 1, sigue siendo representativa, pues la dispersion de
datos es minima. En este caso, el valor de la asimetria es parecida a la del item anterior, por lo
que se comporta igual, con sesgo de datos en la parte superior del grafico. La curtosis (-0,652)
advierte un apuntalamiento hacia arriba, tal y como se puede apreciar en el siguiente histograma:
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Grafico 54: histograma de frecuencias del item 7.(pag. anterior)

En comparacién con el item anterior, el porcentaje de los profesores que estan “de acuer-
do” o “totalmente de acuerdo” (65,17%) disminuye sensiblemente, en concreto un 10%. Como
consecuencia, incrementa el porcentaje en el resto de los valores. Asi pues, el porcentaje de “in-
decisos” asciende a 26,97%, superando incluso al porcentaje de profesores que se manifiestan
“de acuerdo” (21,35%). Aun asi, seis de cada diez profesores opinan que es posible fomentar la
autonomia tanto en aprendientes principiantes, como en avanzados. Por otro lado, el porcentaje
de profesores que piensan lo contrario alcanza tan sélo del 7,86%.

Porcentaje

Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes
de lengua extranjera principiantes como en avanzados.

Grafico 55: distribucion de frecuencias del item 7.

ITEM 9: “Aprendientes sin ninguna experiencia previa en idiomas pueden lograr la
autonomia del aprendizaje”.

En este caso, la mediana (de acuerdo) y la moda (totalmente de acuerdo) coinciden con el
item 7, y en lo que respecta a la media (4,07), ésta es muy similar al resto de items, aunque un
poco mas elevada. La desviacion tipica (0,939) indica que la media es representativa, al encon-
trarse los datos poco dispersos. El sesgo de datos, segun el valor de la asimetria (-0,558), se sitla
en la parte superior del gréafico, y la curtosis (-0,811) refleja una curva leptocurtica. El siguiente
histograma muestra esta informacion de una manera mas visual.
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Grifico 56: histograma de frecuencias del item 9.

En este item, la moda es totalmente de acuerdo, con un 41,57%, que si lo sumamos al
numero de profesores que afirman “estar de acuerdo”, suma un porcentaje total de 70,78%. En
conjunto, podemos concluir que la mayoria de los docentes opinan que los aprendientes sin ex-
periencia alguna en idiomas pueden lograr la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras.
Tan s6lo un 5,62% “no esta de acuerdo” con el enunciado de este item y el nUmero de “indecisos”
es de 23,60%, casi cuatro puntos menos que el item anterior.

Porcentaje

Aprendientes sin ninguna experiencia previa en idiomas
pueden lograr la autonomia del aprendizaje.
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Grifico 57: distribucion de frecuencias del item 9. (pag. anterior)

8.4. Analisis pormenorizado del grupo 4. Aprendientes autonomos

En esta seccidn, nos disponemos a conocer la percepcion del profesorado con respecto al
grado de autonomia de sus alumnos, es decir, si piensan que sus estudiantes tienen cierto grado
de autonomia o no.

ITEM 29: “Los estudiantes a los que les ensefio tienen un adecuado grado de autono-
mia de aprendizaje”.

3,08

3,00

127

,242

-,190

3,00

3,00

4,00

Tabla 41: estadisticos descriptivos del componente 4.

Podemos observar en el cuadro de datos que la media se sitla en 3,08 y la moda y la me-
diana coinciden en la respuesta 3 (indiferente). Esos datos estan agrupados, no dispersos, tal como
nos muestra el valor de la desviacion tipica (0,727). El valor obtenido en la asimetria (0,242),
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nos indica que el sesgo de datos se encuentran situado més bien en la parte inferior del grafico,
cerca del centro, pues la asimetria se encuentra dentro de los parametros considerados norma-
les, -0,5 y 0,5, mientras que la curtosis obtenida (-0,190) indica un apuntalamiento hacia arriba.

Toda esta informacion queda plasmada de manera grafica en el siguiente histograma:
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Grafico 58: histograma de frecuencias del item 29.

Si analizamos el siguiente grafico de porcentajes, es interesante observar que mas del 50%
ha optado por la respuesta “indiferente”. Tan s6lo un 2,2% del profesorado afirma estar “total-
mente de acuerdo”, lo que sumado a aquellos que respondieron de acuerdo, asciende a 25,85%,
cifra que supera a la obtenida en la respuesta 2, en la que observamos que un 20,22% manifiesta
estar “en desacuerdo”. También es llamativo aqui que ningun encuestado ha seleccionado la op-
cion totalmente en desacuerdo.




290 | Autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras

Grifico 59: distribucion de frecuencias del item 29. (pag. anterior)

8.5. Analisis pormenorizado del grupo 5. Implementacion autonomia en el
aprendizaje

Nos proponemos averiguar aqui si los profesores piensan que implementan la autonomia
en el aprendizaje y qué les hace pensar eso o como lo llevan a cabo.

ITEM 30: “Cuando doy clases en mi centro les doy a mis alumnos la oportunidad de
desarrollar la autonomia de aprendizaje”.

3,90

4,00

,840

-,511

429

3,00

4,00

4,50

Tabla 42: Estadisticos descriptivos del componente 5.

El valor de la media para este item es 3,90, mientras que la moda y la mediana coinciden



Capitulo 8 - Exposicién de los datos obtenidos con el cuestionario del profesorado | 291

en la respuesta 4 (de acuerdo). El valor de la desviacion tipica pone de manifiesto que los datos
no estan muy dispersos y, segun la asimetria, la cola de la distribucion se alarga para valores su-
periores a la media. Se observa también en la informacion del cuadro que el 50% de los docentes
han dado una respuesta comprendida entre 3 'y 4.50 (percentiles 25y 75, respectivamente). Estos

datos quedan reflejados en el siguiente histograma:
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Grifico 60: histograma de frecuencias del item 30.

En cuanto a los porcentajes, podemos observar que el 44,95% de los profesores han op-
tado por la respuesta “de acuerdo”, que sumado a los que respondieron “totalmente de acuerdo”,
este porcentaje alcanza casi un 70%. Por tanto, podemos afirmar que siete de cada diez profesores
creen dar a sus alumnos la oportunidad de desarrollar la autonomia del aprendizaje en clase. Tan
solo un 3,37% opina lo contrario; destaca asimismo el nimero de docentes “indecisos” ante este
item, con un 26,97%.
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Grafico 61: distribucion de frecuencias del item 30.



YOVIYIN 30
AvaISy3AINND




CAPITULO 9
OPINION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE EL APRENDIZAJE
AUTONOMO: EXPOSICION E INTERPRETACION
DE LOS DATOS OBTENIDOS CON
EL CUESTIONARIO DEL ALUMNADO

9.0. Introduccion

El anélisis descriptivos de los datos proporcionados por los estudiantes que han partici-
pado en esta investigacion, lo presentamos en cuatro tablas que se corresponden con los cuatro
subcomponentes que conforman el cuestionario dirigido a los alumnos de las EE.OO.II. de Ma-
laga. En ellas, al igual que hicimos con los docentes, mostramos las puntuaciones (porcentajes,
media y desviacion tipica) obtenidas para cada uno de los items que integran cada una de las
subdimensiones del cuestionario de los alumnos, de acuerdo con las opciones de respuesta adop-
tada (1 = “totalmente en desacuerdo”; 2 = “de acuerdo”; 3 = “indiferente”; 4 = “de acuerdo”; 5 =
“totalmente de acuerdo”).

Como paso previo a la realizacion del esudio de los datos descriptivos de cada subcompo-
nente, hemos llevado a cabo un anélisis de fiabilidad (Modelo de Alfa de Cronbach) para confir-
mar la consistencia interna de los items que configuran cada subcomponente.

9.1. Componente 1: Decisiones en las que el alumnado podria involucrarse
Subcomponente 1.1. Deseable

El Alfa de Cronbach para este subgrupo, compuesto de siete elementos, alcanza el valor
de 0,780, lo cual significa que la fiabilidad es alta. A continuacion se exponen los datos descrip-
tivos correspondientes a los siete elementos que conforman este subcomponente, que intentan
conocer el deseo de los alumnos de involucrarse en las tomas de decisiones relativas a varios
aspectos como los objetivos del curso, materiales, tipos de tareas, etc. Por cada item se incluye el
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porcentaje obtenido en cada opcidn de respuesta, asi como la media, representada mediante “X”
y, la desviacion tipica como “DT”.

PORCENTAJES EN OPCIO-
NES DE RESPUESTA

Ne ITEM 1 2 3 4 5 X DT

Me gustaria involucrarme en la
1 | seleccion de los objetivos del | 3,7 | 44 | 272|532 | 115 | 3,64 ,878
curso.

Me gustaria involucrarme en la
seleccion de los recursos (libros
de textos, multimedia, etc.) que
usamos.

22| 70 | 259 | 50,1 | 148 | 3,68 ,886

Me gustaria involucrarme en el
5 | tipo de tarea y actividades que | 2,2 | 3,7 | 15,7 | 56,6 | 21,8 | 3,92 ,845
realizamos.

Me gustaria involucrarme en la
7 | seleccion de temas que se vana | 1,7 | 46 | 229 | 56,4 | 14,4 | 3,77 ,813
usar para las discusiones de clase.

Me gustaria involucrarme en

, , o 52 | 11,1 [ 23,1 | 434 | 17,2 | 356 | 1,062
coémo se evalla el aprendizaje.

Me gustaria involucrarme en

1| .
coémo se imparte la clase.

50 (10,9 (30,3 | 418 [ 120 | 3,45 | 1,004

Me gustaria participar méas ac-
13 | tivamente en las normas parael | 2,2 | 44 | 32,0 | 458 | 157 [ 3,68 ,866
buen funcionamiento de la clase.

Tabla 43: descriptivos y frecuencias del subcomponente 1.1.

Si centramos nuestra atencion en los porcentajes, encontramos dos items destacados, con
porcentajes que superan el 55%, el item 5 (“Me gustaria involucrarme en el tipo de tarea y activi-
dades que realizamos™), con un 56,6% en la opcidn de respuesta “de acuerdo”, y el item 7 (“Me
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gustaria involucrarme en la seleccién de temas que se van a usar para las discusiones de clase”),
con un 56,4 en la opcion de respuesta “de acuerdo”, también. Por otro lado, destaca el alto por-
centaje de indecisos, que supera el 30%, en los items 11 y 13 relacionados con como se imparte
la clase y las normas del buen funcionamiento, respectivamente. Aun asi, si sumamos los porcen-
tajes de estudiantes que han optado por las respuestas “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” en
estos dos items, esta suma supera el 50% en el caso del item 11, mientras que el 13 supera el 60%,
ambas cifras superiores a los porcentajes de indecisos. En cuanto a la suma de porcentajes de las
opciones de respuestas 1 (totalmente en desacuerdo) y 2 (en desacuerdo), s6lo encontramos dos
casos que superan el 10% (item 9 e item 11).

En relacion a las puntuaciones medias mas destacadas, encontramos también los items 5,
conun valor de 3,92 y el item 7, con un valor de 3,77. El resto de medias se acercan al valor 4, por
lo que encontramos un alto porcentaje de alumnos muestran una predisposicion positiva a la hora
de involucrarse con aspectos como la seleccion de los objetivos del curso, la seleccion de libros
de textos, materiales, etc, y sobre todo en la seleccidn de tareas y actividades, asi como temas
para usar en las discusiones de clase. Por otro lado, las medias mas baja, que rondan el valor 3,5,
son aquellas relacionadas con aspectos como la evaluacién o la forma de impartir la clase (item
9 e item 11), precisamente donde la desviacion tipica supera el valor 1, indicando menor concen-
tracion de datos en torno a la media. En otras palabras, existe mayor dispersion en las respuestas
y mayor divergencia de opiniones cuando se plantea al alumnado si les parece acertado involu-
crarse activamente en el proceso de evaluacion de su propio aprendizaje o0 en como se imparte la
clase. En relacion a los demas items, la mayor concentracion en torno a la media (y, por tanto, el
mayor acuerdo), se situa entre el item 7 (seleccion de tipo de tareas y actividades) y 5 (seleccién
de temas a discutir en clase) nuevamente.

Componente 1: Decisiones en las que el alumnado podria involucrarse
Subcomponente 1.2. Realizable

El Alfa de Cronbach para este subgrupo, compuesto también de siete elementos, alcanza
un valor superior al subcomponente anterior (Alfa de Cronbach 0,828), lo que indica que las
afirmaciones presentan buena consistencia interna y fiabilidad es bastante alta. A continuacion,
se exponen los datos descriptivos correspondientes a los siete elementos que conforman este
subcomponente, una informacién que nos permitird conocer si, de acuerdo con los estudiantes,
es factible implementar la autonomia en el aprendizaje mediante una serie de propuestas como
la seleccion de los objetivos del curso, la seleccidn de tareas, de recursos, etc. Igual que en la
tabla anterior, incluimos cada item de este subcompoente con los porcentajes de cada opcion de
respuesta, junto con la media y la desviacion tipica.
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PORCENTAJES EN
OPCIONES DE RESPUESTA

Ne ITEM 1 2 3 4 5 X DT

Creo que es posible involucrar-
2 | meen la seleccion de los objeti- | 4,6 | 14,6 | 229 | 455 | 12,4 | 3,47 | 1,032
vos del curso.

Creo que es posible involucrar-
4 |meenlaselecciondelosrecur |, o1 159 | 535 | 436 | 122 | 342 | 1,047
sos (libros de textos, multimedia,

etc.) que usamos.

Creo que es posible involucrar-
6 | meen el tipo de tarea y activida- | 2,2 | 10,2 | 16,8 | 51,6 | 19,2 | 3,75 ,952
des que realizamos.

Creo que es posible involucrar-
me en la seleccion de temas que

8 . . 1,7 | 13,7 | 23,5 | 46,8 | 14,2 | 3,58 ,953
se van a usar para las discusiones
de clase

10 | Creoquees posible involucrar- | o | 425 | 59, | 383 135 | 331 | 1.158
me en mi proceso de evaluacion

12 Creo que es posible involucrar- 68 | 17.2 | 264 | 401 | 96 329 | 1,071

me en cdmo se imparte la clase.

Creo que es posible involucrar-
14 | me en las normas para el buen 33| 70 | 288 46,0 | 15,0 | 3,63 ,934
funcionamiento de la clase.

Tabla 44: descriptivos y frecuencias del subcomponente 1.2.

Si observamos los valores recogidos en la tabla relativa a la segunda subdimension, com-
probamos que la tendencia a las respuesta 4 (de acuerdo) se repite. Atendiendo a los porcentajes
de respuestas obtenidos, destacan los items 2, 6, 8 y 12, todos ellos con puntuaciones superiores
al 45%. Como aspecto mas relevante encontramos el item 6, donde el 51,6% de los alumnos
afirman estar de acuerdo en que es posible o factible involucrarse en el tipo de tarea y activida-
des que se llevan a cabo en clase. A este item le sigue el item 8, relacionado con la seleccién de



Capitulo 9 - Opinion de los estudiantes sobre el aprendizaje autbnomo | 297

temas a discutir en clase. En el item 2, por su parte, el 45,5% creen que es posible involucrarse
en la seleccion de los objetivos del curso, mientras que en el item 14, el 46% cree que es posible
involucrarse en las normas para el buen funcionamiento de la clase.

En relacion a las medias, €stas se situan entre 3,75 y 3,29. Ambas, como medias mas des-
tacadas, se corresponden con los items 6 y 12 respectivamente. El item 6, referido a la seleccion
del tipo de tareas y actividades, se sitGa con la media mas alta, 3,75, anteriormente ya descrito. Y
entre las puntuaciones mas bajas destaca el item 12 (“Creo que es posible involucrarme en cdmo
se imparte la clase”), con un valor de 3,29.

Centrandonos en los valores alcanzados por las desviaciones tipicas, apreciamos que se
situan entre 0,934 y 1,158. En general, se observa que existe poca concentracion en torno a la
media, especialmente en el item 10 (“Creo que es posible involucrarme en mi proceso de evalua-
cion”), donde existe mayor divergencia de opiniones, ya que la desviacion tipica es alta (1,158),
mientras que la media es baja (3,31). Por otro lado, donde existe mayor concentracion en torno a
la media es en el item 12 (“Creo que es posible involucrarme en cémo se imparte la clase”), con
una D.T = 0,934.

Observando tal concentracion de datos en torno a la media, es interesante destacar tam-
bién que el porcentaje de “indecisos”, en la mayoria de los items, oscilan entre 22,4% y 28,8%, a
excepcion del item 6, donde al obtener la media mas alta, el porcentaje de “indecisos” desciende
al 16,8%. Sin embargo, el porcentaje de indecisos es superado por el porcentaje de estudiantes
que respondieron las opciones 4 (de acuerdo) y 5 (totalmente de acuerdo), pues la suma de estas
dos respuestas supera el 55% en la mayoria de los casos, alcanzando un 70,8% en el item 6 “se-
leccion de tareas y actividades” y un 61% en el item 8 “seleccion de temas a discutir” y el item
14 “puen funcionamiento de la clase”.

En relacién al porcentaje obtenido en las opciones de respuestas 1 (totalmente en des-
acuerdo) y 2 (en desacuerdo), las puntuaciones de la suma de ambos se sitdan alrededor del 15%
y el 20%. Unicamente superan el 20% los items 10 “proceso de evaluacion”, con un 25,7%y el
item 12 “como se imparte la clase”, con un 24%.

9.2. Componente 2: Capacidades que los alumnos desearian tener
Subcomponente 2.1 Deseable.

Este subcomponente formado por siete elementos ha obtenido un valor de 0,794 para el
Alfa de Cronbach, lo que indica que la consistencia interna entre los elementos y fiabilidad es
bastante buena. Aqui, pretendemos conocer el deseo de los estudiantes en cuanto a la posesion o
desarrollo potencial de ciertas capacidades, como, por ejemplo, identificar necesidades de apren-
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dizaje, identificar puntos fuertes o débiles, etc. Asi pues, presentamos y discutimos los datos
descriptivos para estos elementos, tal como hemos realizado con los subcomponentes anteriores.

PORCENTAJES EN
OPCIONES DE RESPUESTA

N° ITEM 1 2 3 4 5 X DT

Seria bueno que pudiese identifi-
15 | car mis necesidades de aprendi- | 0,4 | 0,7 46 | 475 | 46,8 | 4,40 ,651
zaje.

Seria estupendo que pudiese

7. . .
identificar mis puntos fuertes.

041 11 | 68 | 436 | 48,1 | 4,38 ,699

Seria estupendo que pudiese

19
identificar mis puntos débiles.

041 15 | 50 | 42,0 | 51,0 | 4,42 ,699

Seria estupendo que pudiese

21 .
comprobar mi progreso.

00| 11 | 33 | 414 | 542 | 4,49 ,618

gg | Scriaestupendo que pudieseeva- | | 1o | 155 | 4g | 277 | 388 | 1027
luar mi propio aprendizaje.

Seria estupendo que pudiese
25 | aprender en grupo con miscom- [ 09 | 22 | 9,4 | 416 | 46,0 | 4,30 ,7195
pafieros.

Seria estupendo que pudiese

27 . .
aprender independientemente.

6,8 | 12,6 | 15,7 | 36,4 | 285 | 3,67 | 1,205

Tabla 45: descriptivos y frecuencias del subcomponente 2.1.

Con la informacion presentada en la tabla, podemos observar que las medias se sitlan
entre los valores 3,67 y 4,49. Las opciones con mayor porcentaje de respuestas se corresponden
con el 4 (de acuerdo) y el 5 (totalmente de acuerdo). De hecho, si centramos nuestra atencion en
los porcentajes, observamos que las opciones de respuestas 4 y 5 alcanzan valores que rondan el
40% o el 50%, a excepcion del item 23 (“Seria estupendo que pudiese evaluar mi propio apren-
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dizaje”) y el item 27 (“Seria estupendo que pudiese aprender independientemente”), donde los
porcentajes de respuestas estan mas repartidos. Precisamente, en estos dos items, los porcentajes
de “indecisos” superan el 10% al igual que la suma de los porcentajes de alumnos que “no esta
de acuerdo” o “totalmente en desacuerdo”. La media de estos items, por tanto es mas baja (X=
3,88 para el item 23 y X= 3,67, para el item 27) que el resto de items, mientras que la desviacion
tipica aumenta (superando el valor 1, en ambos casos) corroborando la dispersion de datos y la
divergencia de opiniones.

Por otro lado, destacamos el item 21 (“Seria estupendo que pudiese comprobar mi pro-
greso”), con la puntuacion media mas alta (4,49). En general, los alumnos muestran un deseo de
Ilevar a cabo los aspectos propuestos en este subcomponente, pues los valores de las medias son
bastantes altos y, por otro lado, los valores de las desviaciones tipicas son bastantes bajos, indi-
cando que las opiniones de los alumnos se concentran en torno al valor de la media. Como excep-
cién tenemos los items 23 y 27, anteriormente descritos. Por orden de preferencia y sumando los
porcentajes obtenidos en las opciones de respuestas 4 y 5, exponemos los aspectos destacados:

- [tem 21: El alumno desearia comprobar su progreso, 95,6%

- Item 15: El alumno desearia identificar sus necesidades de aprendizaje, 94,3%
- ftem 19: El alumno desearia identificar sus puntos débiles, 93%

- ftem 17: El alumno desearia identificar sus puntos fuertes, 91,7%

- [tem 25: El alumno desearia aprender en grupo con sus compaiieros, 87,6%

- Item 23: El alumno desearia evaluar su propio aprendizaje, 76,3%

- item 27: El alumno desearia aprender independientemente, 64,9%

Subcomponente 2.2. Realizable

Del mismo modo que ocurre con el resto de subcomponentes, la cuarta y Gltima subdi-
mension estdn compuestas por siete elementos. En este caso, el valor obtenido para el Alfa de
Cronbach es de 0,815, por lo que la consistencia interna entre los elementos y la fiabilidad es mas
alta que en el subcomponente anterior. Aqui, pretendemos conocer si los estudiantes creen tener
ciertas capacidades, como, por ejemplo, identificar necesidades de aprendizaje, identificar puntos
fuertes o débiles, etc. Estos son los datos descriptivos pertenecientes a este subgrupo.
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PORCENTAJES EN OPCIO-
NES DE RESPUESTA

N° ITEM 1 2 3 4 5 X DT

Me siento capaz de identificar

16
mis necesidades de aprendizaje.

26 85 | 72 | 595|222 3,90 ,928

Me siento capaz de identificar

18 .
mis puntos fuertes.

20 (139|139 | 516 | 185 | 3,71 ,988

Me sient i tifi
og | Me siento capaz deidentificar 1 ) o1 )| 150 [ 516|235 | 385 | 955

mis puntos débiles.

gp | Mestento capaz de comprobar | | oo 125 | 535|168 | 373 | 920
mi progreso.

o4 | Mestentocapazdeevaluarmi |\ 1 oo 509 | 444 | 102 | 336 | 1053
propio aprendizaje.

26 Me siento capaz de ap~render o 26| 52 | 83 |462|37,7| 411 ,945
grupo con mis comparieros.

gg | Ve stento capaz deaprenderin- | o o\ 02 | 175 | 355|157 | 328 | 1,208
dependientemente.

Tabla 46: descriptivos y frecuencias del subcomponente 2.2.

Los mayores porcentajes, en este caso, tienden a concentrarse en la opcion de respuesta
4 (de acuerdo), con valores que oscilan entre 36,8% del item 28 (“Me siento capaz de aprender
independientemente”) y el 59,5% del item 16 (“Me siento capaz de identificar mis necesidades
de aprendizaje”). Si bien los porcentajes mayores se concentran en el valor 4, los valores de las
medias no superan este valor (Unicamente el item 26, con un valor de 4,11). Esto se debe a que
las opiniones de los alumnos estan mas repartidas que en el caso del subcomponente anterior. De
hecho, las desviaciones tipicas son mas altas y oscilan entre los valores ,929 en el item 22 (“Me
siento capaz de comprobar mi progreso) y 1,228, en el item 28 relacionado con aprender inde-
pendientemente.

Si atendemos a los porcentajes, podemos observar que el namero de alumnos “indecisos”



Capitulo 9 - Opinion de los estudiantes sobre el aprendizaje autbnomo | 301

es mas alto en el item 24 (20,9%), relacionado con la capacidad de evaluar el propio aprendizaje.
A éste le siguen, con la mismo puntuacion de 17,2%, los items 22 y 28, anteriormente descritos.
Por otro lado, el porcentaje obtenido en la opcion de respuesta 2 (desacuerdo) es mas alto que en
el resto de los subcomponentes, aunque no llega a superar el 20,7%, tal es el caso del item 28, que
hace referencia a la capacidad de aprender independientemente.

A pesar de que el consenso de opiniones es menor en este subcomponente, el porcentaje
obtenido en la opcién de respuesta 4 (de acuerdo) es significativo, ya que en la mayoria de los
casos supera el 50%, y si ademas le sumamos el porcentaje obtenido en la opcidn de respuesta
5 (totalmente de acuerdo), las puntuaciones son muy positivas, rondando el 70% en la mayoria
delos casos, e incluso alcanzando el 83,9%, en el item 26, relacionado con aprender en grupos
con los comparieros. A continuacion, exponemos la suma de estos porcentajes como ejemplo del
grado de asentimiento de los alumnos encuestados:

- [tem 26: aprender en grupo con mis compafieros, 83,9%.

- Item 16: identificar mis necesidades de aprendizaje, 81,7%.
- ftem 20: identificar mis puntos débiles, 75,1%.

- [tem 22: comprobar mi progreso, 70,4%.

- ftem 18: identificar mis puntos fuertes, 70,1%.

- Item 24: evaluar mi propio aprendizaje, 54,6%.

- [tem 28: aprender independientemente, 52,5%.

Para comparar las diferencias entre los dos grupos de datos (lo deseable frente a lo reali-
zable) de cada componente, hemos aplicado la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon, que
es la prueba no-paramétrica equivalente al t-test dependiente (Véase Field, 2009).

El siguiente grafico resume las respuestas de los alumnos con respecto al deseo y a la via-
bilidad de involucrarse en una gama de decisiones sobre el curso (comparacion subcomponente
1.1y 1.2).
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14. Funcionamiento ce la clase™]

13, Funcionamiento ce la clase™]

12. Métodos de ensefianzar]

11. Métodos de ensefianza=]

10. Como se evalua el aprendizaje]

9. Como se evalua el aprendizaje™]

8. Temas a discutir]

7. Temas a discutir—

G. Tipo de tarea y actividades—

5. Tipo de tareas y actividades—

4. Recursos a utilizar—

3. Recursos a utilizar—

2. Objetivos del curso—|

|

1. Ohjetivos del curso—

‘ Fealizable

[

[
I ]

Media

Grifico 62: prueba de los rangos con signo de Wilconxon de subcomponente 1.1. y 1.2.

La tabla muestra que, en todos los casos, los alumnos tienen una actitud méas positiva
hacia el deseo de involucrarse que lo que seria la viabilidad real de llevarlo a cabo. Segun la
prueba de los rangos con signo de Wilcoxon, existen diferencias significativas en todos los casos
a excepcion de los items 13 y 14, que hacen referencia a la actitud deseable y realizable, respec-
tivamente, de involucrarse en el funcionamiento de la clase. El orden de las medias de estas di-
ferencias negativas es mayor en los aspectos relacionados con los recursos utilizados (diferencia
negativa de 0,26), y con como se evalua el aprendizaje (0,25). Luego les siguen el resto en el

siguiente orden:

- ltem 7y 8: temas a discutir (0,19)

- ltem 1y 2: objetivos del curso (0,18)
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- [tem 5y 6: tipos de tareas y actividades (0,17)

- ltem 11 y 12: métodos de ensefianza (0,16).

Con respecto a los items 13 y 14 (funcionamiento de clase), la probabilidad asociada con
la estadistica Z es mayor que 0,05, lo que indica que no hay diferencia significativa y, por tanto,
se conserva la hipotesis nula (valor de sig. 0,88).

En cuanto al segundo componente, que preguntaba a los alumnos como de deseable y
realizable veian el hecho de desarrollar una serie de habilidades consideradas cominmente como
indicadores de la autonomia en el aprendizaje. La siguiente tabla muestra los resultados de esta
comparacion.

28. Aprender independientemente—| |3 .283| l Deseahle
27. Aprender independientemente— }3 ,EF3| ]
26. Aprender en grupo-] 4111 I
25. Aprender en grupo—| Ifl ,298i |
24 Evaluar mi propio aprendizaje=] IB I359l I
23. Evaluar mi propio aprendizaje| 13 ,885' [
22. Comprobar mi progreso| |3 ,anl |
21. Comprobar mi progreso—| Ix'i ,4881 |
20. Puntos déhiles—] |3 ,8451 |
19, Purtos débiles {4.416] |
18. Puntos fuertes—| ]3 ,?DBl |
17. Puntos fuertes ] |.-.1. ,3?9| |
16. Necesidades de aprendizaje—] |3 ,902] |
15. Necesidades de aprendizaje] |4 ,39?-| I
0 1 2 3 A 5
Media

Grifico 63: prueba de los rangos con signo de Wilconxon de subcomponente 2.1. y 2.2.

Una vez més, la deseabilidad es consistentemente mas favorable que la viabilidad y, en
todos los casos, la diferencia entre los dos valores son estadisticamente significativos, tal como
muestra la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. Esta diferencia es mas notable en las ha-
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bilidades relacionadas con la comprobacion de su propio proceso (diferencia de 0,76) e identificar
puntos fuertes (0,67). Le siguen el resto de habilidades en el siguiente orden:

- Item 19 y 20: identificar punto débiles

- [tem 15y 16: identificar necesidades de aprendizaje
- Item 27 y 28: aprender independientemente

- Item 23y 24: evaluar propio aprendizaje

- Item 25y 26: aprender en grupo.



CAPITULO 10
ANALISIS DE LOS RESULTADOS
OBTENIDOS DE LA INVESTIGACION

10.0. Introduccion

En esta seccion, presentamos una vision global y resumida de los resultados en funcién de
los objetivos especificos que nos proponiamos estudiar.

10.1. ;Qué significa la “autonomia en el aprendizaje” para profesores de
lenguas extranjeras en las EE.OOQ.I1. de Malaga?

Existen diferentes maneras de contestar a esta pregunta. Una de ellas es considerando si
las respuestas al cuestionario favorecen una u otra tendencia o subdimension (perspectiva social,
técnica, psicologica y politica) de la autonomia en el aprendizaje, establecidas a priori, y otra
analizando la interdependencia entre los cuatros subcomponentes que conforman este grupo. Para
otorgar efectividad a los items de la escala likert que componen cada subdimension, llevamos a
cabo el analisis de Alfa de Cronbach, asi como la prueba F con las variables resumen, para com-
probar la relacion entre las cuatro subdimensiones que conforman la autonomia en el aprendizaje;
ambos procedimientos se han descrito en el capitulo de datos.

En primer lugar, vamos abordar la informacion resultante de los items de cada perspec-
tiva, y posteriormente discutiremos que tendencia es mas favorable, segun las respuestas del
profesorado. En la siguiente tabla se incluyen cada item junto con la media (representada como
X,y ladesviacién tipica = D.T), asi como los porcentajes obtenidos en las opciones de respuestas
(1 “totalmente en desacuerdo”, 2 “en desacuerdo”, 3 “indiferente”, 4 “de acuerdo”, 5 “totalmente
de acuerdo”).
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a) Perspectiva social

ITEM

D.T.

12. La autonomia del aprendizaje se
fomenta con actividades que ofrecen
oportunidades para aprender entre
comparieros.

0,0

3,4

16,9

39,9

40,4

4,17

,829

17. Las actividades de trabajo coope-
rativo en grupo apoyan el desarrollo
de la autonomia del aprendizaje.

0,0

2,2

19,1

39,3

39,3

4,16

,810

20. Las clases centradas en el apren-
diente proveen las condiciones idea-
les para desarrollar la autonomia del
aprendiente.

0,0

1,1

21,3

40,4

37,1

4,13

,786

21. Aprender a aprender es la clave
para desarrollar la autonomia del
aprendiente.

0,0

2,2

9,0

25,8

62,9

4,49

,756

22. Aprender a trabajar por uno mis-
mo es fundamental para el desarrollo
de la autonomia del aprendizaje.

0,0

2,2

5,6

24,7

67,4

4,57

,705

24. La habilidad de comprobar el
propio aprendizaje es esencial para la
autonomia del aprendizaje.

0,0

4,5

28,1

46,1

21,3

3,84

,810

25. Es mas probable desarrollar la
autonomia del aprendizaje en apren-
dientes de lengua motivados intrin-
secamente que en aquellos que no lo
estan.

2,2

1,1

6,7

22,5

67,4

4,52

,854

26. El profesor tiene un papel impor-
tante a la hora de desarrollar la auto-
nomia del aprendizaje.

2,2

1,1

13,5

38,2

44,9

4,22

,889

28. Para llegar a ser autonomos, los
aprendientes necesitan desarrollar la
habilidad de evaluar su propio apren-
dizaje.

1,1

4,5

14,6

41,6

38,2

4,11

,897
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Tabla 47: Distribucién de frecuencias del subcomponente 1.1.8 (pag. anterior)

Se observa que en los items 21, 22, 25 ¢l porcentaje de encuestados que estén “de acuer-
do” o “totalmente de acuerdo” ronda el 90%. No hay mucha variacion con el resto de los items
si lo comparamos con las respuestas 4 y 5, pues el porcentaje en estos casos ronda el 80%, a ex-
cepcidn del item 24, donde el porcentaje de encuestados que han seleccionado las respuestas “de
acuerdo” o “totalmente de acuerdo” es de 67,42%.

Mediante estos items queriamos conocer los roles de la interaccion y la participacion
social en el desarrollo de la autonomia del aprendizaje frente al trabajo individual. Sin embargo,
los porcentajes obtenidos muestran que existe un claro consenso sobre la importancia de ambas
dimensiones para el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras, lo que
coincide con uno de los trece aspectos defendidos por Sinclair (2000, p. 13) a la hora de definir
la autonomia en el aprendizaje; nos referimos al punto once: “autonomy has a social as well as
an individual dimension”.

Los comentarios de los docentes también confirman esta actitud positiva hacia ambas di-
mensiones, mencionando palabras como “trabajo cooperativo” o “en grupo”, por ejemplo:

e ““Siempre se aprende de la experiencia de otros”.

e “Las actividades en grupo facilitan el intercambio de conocimientos y estimula la
voluntad de aprender y ser autbnomo™.

e ““El trabajo cooperativo es altamente recomendable en el aprendizaje™.

e “El alumno auténomo necesita su propio ritmo, aunque los demas pueden facilitar su
aprendizaje”.

e ““Lamotivacion es un impulso interior que nos facilita la consecucion de las metas que
nos propongamos, por lo que resultara muy Util en el caso de una tarea tan ambiciosa
como desarrollar la autonomia en el aprendizaje”.

A continuacion, presentamos los items de este subcomponente ordenados de mayor a me-
nor porcentaje en el grado de asentimiento:

1. Aprender a trabajar por uno mismo es fundamental para el desarrollo de la autonomia
del aprendizaje (92%).

2. Es maés probable desarrollar la autonomia del aprendizaje en aprendientes de lengua
motivados intrinsecamente que en aquellos que no lo estan (89,89%).
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3.

4.

Aprender aaprender es la clave para desarrollar la autonomia del aprendiente (88,76%).

El profesor tiene un papel importante a la hora de desarrollar la autonomia del apren-
dizaje (83,14%).

Para llegar a ser autonomos, los aprendientes necesitan desarrollar la habilidad de eva-
luar su propio aprendizaje (79,77%).

La autonomia del aprendizaje se fomenta con actividades que ofrecen oportunidades
para aprender entre compafieros (79,77%).

Las actividades de trabajo cooperativo en grupo apoyan el desarrollo de la autonomia
del aprendizaje (78%).

Las clases centradas en el aprendiente proveen las condiciones ideales para desarrollar
la autonomia del aprendiente (77,5%).

La habilidad de comprobar el propio aprendizaje es esencial para la autonomia del
aprendizaje (67,42%).

Especialmente Ilamativo es el porcentaje obtenido en seis de los items que componen este
subgrupo con respecto a la respuesta “totalmente en desacuerdo”. Los items, 12, 17, 20, 21, 22y
24 tienen un 0% en esta respuesta. El resto de items, cuya respuesta 1 (totalmente en desacuerdo)
si ha sido contestada por los encuestados, ha obtenido un porcentaje muy bajo que no supera el
2,25%. Por otro lado, el nimero de “indecisos” es también reducido, aunque debemos destacar
que la cantidad de docentes “indecisos” aumenta en los items 20 y 24, pero estos no llegan a
superar el 25%.

En conjunto, podemos observar que esta perspectiva con respecto a la importancia de la
autonomia del aprendizaje se afronta con una actitud positiva por parte del profesorado de len-
guas extranjeras.

b) Perspectiva técnica

La siguiente tabla recoge, de manera global, los porcentajes obtenidos en las opciones de
respuestas de los items que componen este subgrupo, con el fin de poder visualizar aquellos datos
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que se van a discutir.

ITEM 1 2 3 4 5 X D.T.

4. La autonomia puede desarrollarse
con mas eficacia aprendiendo fuera de | 2,2 | 15,7 [ 31,5 | 37,1 | 135 | 3,44 ,988
clase con otros recursos.

10. La autonomia del aprendizaje se fo-
menta cuando los aprendientes tienen
alguna eleccion sobre el tipo de activi-
dades que hacen.

00 | 45 |258 | 416 |281 |393 | ,850

19. La autonomia del aprendizaje se fo-
menta cuando los aprendientes pueden
elegir sus propios materiales de apren-
dizaje.

22 | 79 |416 404 | 79 (3,44 | ,839

23. Los deberes que requieren el uso
de internet fomentan la autonomia del | 0,0 | 10,1 | 29,2 | 42,7 | 18,0 | 3,69 | ,887
aprendizaje.

Tabla 48: Distribucion de frecuencias del subcomponente 1.2

Se deduce del analisis de las tablas y de la observacion de los graficos presentados en
el capitulo ocho, asi como de la informacion recogida aqui, que, en opinién mayoritaria de los
profesores, el tipo de actividades de aprendizaje elegidas por el aprendiente y los deberes que
requieren el uso de internet contribuyen mas al desarrollo de la autonomia en el aprendizaje, que,
por ejemplo, la eleccion de los materiales por parte del aprendiente, o el uso de otros recursos
fuera del contexto educativo. Asi, secuenciamos de acuerdo con la preferencia manifestada los
items de este subgrupo aparecerian asi:

1. Laautonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes tienen alguna elec-
cion sobre el tipo de actividades que hacen (item 10, 69,7%)

2. Los deberes que requieren el uso de internet fomentan la autonomia del aprendizaje
(item 23, 60,7%)

3. La autonomia puede desarrollarse con mas eficacia aprendiendo fuera de clase con
otros recursos (item 4, 50, 6%)
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4. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendientes pueden elegir sus
propios materiales de aprendizaje (item 19, 48,3%).

Es llamativo, en este subgrupo, el nimero de “indecisos”, especialmente en el item 19,
que hace referencia a la eleccion de materiales. De hecho, la moda y la mediana coinciden en la
respuesta 3. Esto puede deberse a la interpretacion de la palabra “materiales”, pues esta palabra
puede englobar varias alternativas, como, por ejemplo, los libros de texto, diccionarios, etc. Sin
embargo, el grado de acuerdo supera al grupo de los “indecisos”, lo que refleja una actitud favo-
rable hacia la eleccion de los materiales, por parte del aprendiente, como forma de promover la
autonomia en el aprendizaje, ya que el porcentaje que opina lo contrario es bajo (10,1%).

Por otro lado, con respecto al item 4, que hace referencia al contexto educativo, en este
caso, ¢ste alude al contexto no formal (fuera de clase) donde desarrollar la autonomia con mas
eficacia, el 50% de los profesores afirman estar “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” en que se
puede desarrollar el aprendizaje autbnomo fuera del aula. El porcentaje de “indecisos” (31,5%),
también es llamativo en este item, pero un analisis de los comentarios aportados por los docentes
nos da la respuesta a este porcentaje obtenido. En este caso, los encuestados que han optado por la
opcion de respuesta 3 (indiferente), opina que la autonomia en el aprendizaje se puede desarrollar
tanto dentro como fuera del aula, no necesariamente en un lugar, y que una cosa no excluye a la
otra. A continuacion, presentamos los comentarios relativos al item 4:

e ““No necesariamente. En clase también se les ensefia al aprendizaje autbnomo”.

® “La autonomia significa que el aprendiente se preocupa por su forma aprender. Se es
totalmente autdbnomo cuando se aprende por uno mismo, sin depender de otras perso-
nas o medios especificos”.

e ““Creo que se puede trabajar desde clase y también fuera de clase, no creo que sean
excluyentes”

e “‘Depende del profesorado y su capacidad de asignar tareas que sean del interés del
alumnado y que fomenten su propia iniciativa. Pero si estamos de acuerdo con la afir-
macion de que toda persona autbnoma en su aprendizaje suele aprender en cualquier
contexto especialmente fuera del aula™.

e “La clase es imprescindible para aprender a aprender. Una vez que se han asumido
los conceptos, se puede desarrollar esa autonomia fuera del aula™.

e ““No necesariamente. “Puede”, como dice el enunciado, pero también puede que no.
La autonomia es una actitud y predisposicién del alumno”.
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Seguidamente, incluimos los comentarios realizados por los docentes en relacion a los
recursos, materiales y deberes en internet. La mayoria de los comentarios corresponden al uso de
internet:

e ““No de forma exclusiva, no es la Unica forma de fomentarla™.

e “Internet es un medio apropiado para fomentar la autonomia de aprendizaje. Ofrece
infinidad de recursos para formarse y profundizar en los conocimientos”.

e “Depende de la edad y la madurez de las competencias digitales de la persona”.

e “‘Hacerlos obligatorios sigue siendo una cuestion delicada, pero confio que en futuro
el acceso universal y de bajisimo coste a internet facilite los deberes on-line”.

e “Pueden contribuir a fomentarla siempre que sean actividades que planteen un cierto
desafio cognitivo al aprendiz”.

e ““Las nuevas tecnologias ayudan, pero usadas de forma adecuada y no de manera
exclusiva”.

c) Perspectiva psicologica

A continuacion exponemos una tabla que incluye cada item de este subgrupo, junto con
la media (representada como X, y la desviacién tipica = D.T), asi como los porcentajes obtenidos
en las opciones de respuestas (1 “totalmente en desacuerdo”, 2 “en desacuerdo”, 3 “indiferente”,
4 “de acuerdo”, 5 “totalmente de acuerdo”).

ITEM 1 2 3 4 5 X D.T.

2. La autonomia de aprendizaje se
promueve ofreciéndole habitual-
mente a los aprendientes la opor- 1,1 79 21,3 | 38,2 315|391 ,973
tunidad de completar tareas por su
cuenta.
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3. Autonomia significa que los
aprendientes pueden tomar decisio- 0,0 56 |18,0 | 39,3 (37,1 |4,08 ,882
nes sobre como aprenden.

5. Involucrar a los aprendientes en
la toma de decisiones sobre qué
aprender fomenta la autonomia del
aprendizaje.

3,4 34 | 146 | 37,1 (41,6 | 410 | 1,001

14. La autonomia del aprendizaje no
se puede desarrollar sin la ayuda del 4,5 81 |371 225 (79 |301 | 1,006
profesor.

Tabla 49: Distribucion de frecuencias del subcomponente 1.3

Si nos centramos en el grado de acuerdo de los docentes con respecto a los items que con-
figuran esta subdimension, podemos observar que la gran mayoria del profesorado esta “de acuer-
do” o “totalmente de acuerdo” en permitir que el aprendiente adquiera un rol mas participativo
y activo, haciéndose asi mas responsable de su propio proceso de aprendizaje. El 78,65% de los
docentes opinan que si se involucra a los aprendientes en la toma de decisiones sobre qué apren-
der se fomenta la autonomia del aprendizaje. Por otro lado, para el 76,41% de los encuestados,
autonomia es sinénimo de posibilidad de tomar decisiones sobre como aprender. En este caso,
es llamativo el bajo porcentaje de profesores en “desacuerdo” o “totalmente en desacuerdo”. De
hecho, la opcion de respuesta 1 (totalmente en desacuerdo) no ha sido seleccionada. Aqui, sin
embargo, aumenta en tres puntos el nimero de “indecisos” (18%) con respecto al item anterior.
No obstante, no alcanza el 20%, por lo que no es significativo.

En cuanto a las respuestas obtenidas en el item “la autonomia de aprendizaje se promueve
ofreciéndole habitualmente a los aprendientes la oportunidad de completar tareas por su cuenta”,
el porcentaje de asentimiento ronda el 70%, mientras que el porcentaje de docentes que “no estan
de acuerdo o totalmente en desacuerdo” no supera el 10%. En los siguientes comentarios, por
ejemplo, queda recogida la idea de que las tareas ayudan en el aprendizaje y motivan al apren-
diente para “autorregular” su aprendizaje. Ademas, si se interesan en realizarlas y conocer mas,
estarian manifestando una autonomia en el aprendizaje.

e ““La autonomia de aprendizaje se basa fundamentalmente, a mi parecer, en la volun-
tad y el deseo de aprender. Las tareas son una forma de abrir los campos de aprendi-
zaje y motivar al alumno a gestionar de forma autonomia su aprendizaje”.
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“El simple hecho de interesarse por conocer y saber mas es una manera de manifestar
una voluntad, una predisposicion, una autonomia en el aprendizaje”.

El nimero de “indecisos” (21,35%) aumenta en cuatro puntos con respecto al item ante-
rior. Aqui mostramos algunos comentarios que pueden explicar el porqué de esta vacilacion.

“Dependiendo de la experiencia, el estudiante necesitara mas o menos apoyo™.

““Si sabe lo que estudiar para hacerlo practico. Muchas veces se estudian cosas que
no sirven para nada”

“Pero no exclusivamente. Con herramientas como Internet pueden emprender sin que
el profesor les pida tareas”

Por altimo, existe una variedad de opiniones ante la idea de que la autonomia en el apren-
dizaje no se pueda desarrollar sin la figura del profesor. El hecho de que este item se haya redacta-
do de manera negativa nos hace pensar que el profesorado no ha entendido con claridad este item.
De hecho, el nimero de “indecisos” asciende aqui a 37,08%. En los comentarios de este Gltimo
item vemos la dispersion de opiniones con respecto al rol del profesor a la hora de involucrar al
aprendiente en el proceso de aprendizaje.

“Si el alumno es profesor o tiene mucho interés en la materia, éste puede ser auténo-
mo sin ayuda del profesor™.

“El profesor es muy buena ayuda y serd mas efectivo el aprendizaje”

“El profesor actia como orientador dentro del aprendizaje. La autonomia del apren-
dizaje no se basa exclusivamente en esta ayuda™.

““Si se puede pero el alumno la mayor parte del tiempo necesita que se les oriente un
poco en cdmo hacerlo™.

“Es muy dificil, porque requiere un alumnado muy formado y consciente de los meca-
nismos de aprendizaje”

“De hecho, éste es el actor principal al crear en clase las condiciones para que los
alumnos descubran y valoren la importancia de implicarse mas activamente en su
propio proceso de aprendizaje”.

“Es bastante mas dificil. Dependera de la experiencia de aprendizaje autbnomo que
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tenga cada uno”.

A pesar de esto, el nimero de docentes que piensan que la autonomia se puede desarro-
Ilar con la ayuda del profesor (32,58%) supera en dos puntos a aquellos que opinan lo contrario
(30,34%), por lo que, en general, podemos deducir que los docentes tienen una actitud favorable
ante la idea de hacer al aprendiente mas participe de sus propio proceso de aprendizaje, y que el
profesor puede facilitar estos pasos.

d) Perspectiva politica

Tal y como hemos hecho en los subcomponentes anteriores, incluimos aqui una tabla para
visualizar la informacion de manera global a la hora de interpretar los datos.

ITEM 1 2 3 4 5 X D.T.

11. La autonomia del aprendizaje no se
puede fomentar en clases centradasen | 6,7 | 0,1 | 236 |27,0 | 26 | 3,69 1,221
el profesor.

13. La autonomia del aprendizaje im-
plica un rechazo a las formas tradi-
cionales de ensefianza dirigidas por el
profesor.

91 (81 | 337 (146 | 45 | 2,58 | 1,136

16. La autonomia del aprendizaje se
fomenta cuando los aprendientes son
libres para decidir como sera evaluado
su aprendizaje.

91192 [ 326 |124 | 6,7 | 2,57 1,096

Tabla 50: Distribucion de frecuencias del subcomponente 1.4

Con respecto al grupo d) perspectiva politica, si comparamos los porcentajes de informan-
tes que afirmaban estar “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” de los items que componen este
grupo, vemos que en opinion de los profesores, y en lo que se refiere al control o poder que recibe
el aprendiente en detrimento del poder del profesorado, se decantan por estos items, siguiendo
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esta secuencia:

el item 11, (“la autonomia del aprendizaje no puede fomentarse en clases centradas en
el profesor”): 59,55%;

el item 13, (“autonomia de aprendizaje supone rechazo a las formas tradicionales de
ensefianza centradas en el profesor”): 19,10%;

el item 16, (“la autonomia se fomenta cuando los aprendientes pueden decidir como
ser evaluados™): 19,10%.

Hay una diferencia notable de 30 puntos aproximadamente entre el primer item y los dos
restantes. A pesar de que seis de cada diez profesores afirman que la autonomia del aprendizaje
no se puede fomentar en clases centradas en el profesor, con comentarios como:

“Hay que dejar cierta libertad al alumnado™

“Es el aprendiente el que elige ser autbnomo, no el profesor, es una voluntad o una
eleccion personal”.

“El profesor es un elemento mas pero las clases deben ser orientadas a favorecer el
papel del alumnado y su participacion”

“Hay ocasiones en las que el alumnado ““huye™ de la clase centrada en el profesor

buscando otras formas de aprender. El profesor aqui influye sin saberlo”...

no descartan un rechazo a las formas tradicionales dirigidas por el profesor,

“Creo que la mayoria de los estudiantes prefieren el método tradicional en el que exclusiva-
mente reciben informacion. También tengo que aclarar que cada vez mas se van dando cuenta
de la utilidad de esta forma de aprender”.

““La autonomia de aprendizaje es una opcion mas dentro del aprendizaje personal. No
tiene por qué ser incompatible con una forma tradicional de aprender”.

“No me gusta la palabra rechazo. Utilizaria el téermino “reflexionar sobre” o “ir mas
alld”’. Una terminologia positiva me parece imprescindible en el aprendizaje de idio-
mas (en la ensefianza en general)™.

““Rechazo no, pero alejarse de ellas como Unica forma, si”’.

“Creo que dentro del aprendizaje se pueden tomar distintos roles y estilos dependien-
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do del momento y la tarea con la que estemos trabajando™.

Todo esto nos lleva a pensar que los encuestados no tienen una idea muy nitida de lo que
implica la autonomia del aprendiente con respecto al desarrollo de la clase, o que ven posible que
en este contexto se podria desarrollar la autonomia, pero dando también un rol al aprendiente.

Por otro lado, casi el 50% de los docentes encuestados “no estan de acuerdo” en permitir
que el aprendiente decida como ser evaluado. Como anteriormente hemos mencionado, es nota-
ble el nimero de “indecisos” en estos tres items, lo que nos lleva a pensar que las preguntas no
han sido bien interpretadas o que el profesorado siente miedo a perder el control en el aula. Los
comentarios a este ultimo item reflejan la percepcion negativa del profesorado con respecto a
la conceptualizacion de autonomia en el aprendizaje como libertad por parte del alumnado para
decidir como evaluar su propio proceso de aprendizaje.

e ““Esta decision no compete al alumnado™.

e ““No creo que la evaluacion de los conocimientos limite la autonomia, limitara ciertos
aspectos del aprendizaje y focalizara los aprendizajes hacia unos objetivos determi-
nados™.

e “*No creo que el ser autonomo vaya ligada al proceso de evaluacion, no creo que el
alumno deba trabajar la autonomia como algo ligado a ser evaluado”.

e “El alumnado necesita saber objetivos concretos para alcanzar logros concretos.
Prescindir de este aspecto seria posible en casos excepcionales o de madurez hacia el
estudio”.

e ““Mas que la evaluacion a cargo de un organismo externo a ellos, creo que deben ser
libres para marcarse sus ritmos de aprendizaje y fijarse sus objetivos finales y los pla-
zos para lograrlos™.

Relacion entre los cuatro subcomponentes del grupo 1: “definicion de autonomia en
el aprendizaje”.

La prueba F, que analizamos en el capitulo ocho, demostraba que los cuatros subcompo-
nentes de este grupo estan estrechamente relacionados. Aqui, queremos saber, qué perspectiva
de la autonomia en el aprendizaje (social, psicoldgica, técnica y politica) es mas apoyada por el
profesorado. Podemos observar, en el grafico, que todas las dimensiones de la autonomia han
recibido bastante apoyo por parte de los docentes, es decir, en general, el profesorado asocia
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todas estas perspectivas al concepto de autonomia en la aprendizaje, sin embargo, la perspectiva
social es la més favorable con un 4,26 de media, seguida de las dimensiones, psicologica (3,77),
la técnica (3,62), y por ultimo la politica (2,94).

Grafico 64: perspectivas de la autonomia en el aprendizaje.

Anteriormente hemos comentado, individualmente, cada uno de los componentes. Aqui
queremos exponer, de manera global, la percepcion del profesorado con respecto al significado
de autonomia en el aprendizaje. Un conocimiento mas a fondo sobre esta definicion se deriva de
las entrevistas realizadas a los docentes, donde las preguntas abiertas (véase anexo 3) invitan a
los profesores a profundizar en el significado de autonomia en el aprendizaje. Como conceptos o
categorias claves y reiterativas en las respuestas de los docentes encontramos, (entre paréntesis
incluimos las veces que se han mencionado):

- Motivacién: (diez)

- Contexto educativo no formal (ocho)
- Independencia (siete)

- Capacidad: (cinco)

- Individual: (tres)

- Mediador (tres)
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- Activo: (tres)

- Cooperativo / grupo: (tres)

- Herramientas (cuatro)

- Estrategias de aprendizaje: (tres)
- Responsabilidad: (uno)

- Libertad: (uno)

Algunas respuestas de los docentes que presentamos a continuacion ilustran el predomi-
nio de estas ideas ante la pregunta ““;Qué significa autonomia para ti?”’:

® Autonomia total significa ser capaz de planificar lo que quieres aprender sin ayuda de
un profesor.

e Laautonomia del aprendizaje es la capacidad del alumnado de llevar a cabo distintas
estrategias de aprendizaje para no depender completamente del profesor a la hora de
adquirir nuevos conocimientos.

e Lacapacidad del alumno de poder adquirir conocimientos por sus propios medios con
independencia del aula o del profesor.

e El alumno es capaz de manejar los recursos necesarios para su estudio de manera

autosuficiente.
e Ser independiente en el proceso de aprendizaje.

e Se puede tener autonomia relativa teniendo iniciativa para aprender fuera de clase
siguiendo recomendaciones del profesor o buscando fuentes alternativas que motiven
a cada persona.

e Aquel que no requiere la supervision constante de un profesor.
e Ser autonomo quiere decir emprender y ser activo.

e También considero autonomia de aprendizaje cuando los alumnos aprenden unos de
otros trabajando en grupos o ayudandose en vez de recurrir al profesor.

e Consiste en facilitarle al alumno las estrategias basicas para que pueda seguir apren-
diendo dentro y fuera del aula.
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e Para mi autonomia de aprendizaje es la capacidad o competencia que un alumno
deberia tener ya antes de pasar por una escuela de idiomas y que le proporcionara
las herramientas suficientes para asimilar una nueva lengua en nuestro centro.... Es
casi imposible dominar un idioma sélo con la asistencia a clases y con un trabajo de
minimos.

En conjunto, las respuestas de los profesores tienden a favorecer la perspectiva social de
la autonomia en el aprendizaje, pues la mayoria de los docentes la relacionan con el aprendizaje
individual o independiente, fuera del contexto formal del aula, sin la supervision constante del
profesor. Aunque por otro lado, también mencionan, el trabajo cooperativo, en el contexto del
aula, y el apoyo del profesor, sobre todo a la hora de proporcionar herramientas, estrategias de
aprendizaje, etc. Estos datos confirman lo que ya discutimos con anterioridad, sobre el aspecto
social de la autonomia en el aprendizaje, donde se acepta tanto el trabajo individual, como el coo-
perativo, tal y como defiende (Dam et al. 1990, p, 102), autonomia es “a capacity and willingness
to act independently and in cooperation with others, as a social, responsible person”. En esta
definicion se incluye la palabra “capacidad” (Benson, 2009; Sinclair, 2000; Dam, 1995), también
mencionada por los docentes en las entrevistas y comentarios.

Ante la pregunta “;cudles son para ti las caracteristicas claves de un aprendizaje de len-
guas autonomo?”, las siguientes respuestas dejan entrever caracteristicas asociadas al resto de
dimensiones, por ejemplo, el papel activo, agente principal, responsable del proceso de aprendi-
zaje y motivacion, que hacen alusion a la dimension psicoldgica; estrategias y recursos, que se
refieren a la perspectiva técnica, y libertad en el proceso de ensefianza-aprendizaje, asociada a la
perspectiva politica. A continuacion, se muestran ejemplos de respuestas de los profesores:

e Lamotivacion es la mas importante. Si ésta estd ausente, no hay razon para aprender.
e Motivacion por parte del alumnado y del profesorado

e Unos recursos para el alumno sean variados, motivantes y faciles de acceder.

e La personalidad de cada alumno.

e La constancia. El aprendizaje, y mas de una lengua, requiere mucho tiempo y mucha
disciplina.

e El alumnado es el responsable de su aprendizaje.

® Libertad absoluta en su proceso de enserianza-aprendizaje [...] agente principal y el
nucleo activo del aprendizaje de la lengua.



320 | Autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras

e Las estrategias deben ser personalizadas para cada alumno atendiendo a sus carac-
teristicas.

Los conceptos destacados aqui son comunes en la literatura sobre la autonomia en el
aprendizaje, y por tanto en este sentido las percepciones de los docentes estan bien alineadas con
marco bibliogréfico.

10.2 ¢ La autonomia en el aprendizaje contribuye al aprendizaje de una se-
gunda lengua?

8. La autonomia del aprendi-
zaje permite a los aprendien-
tes de idiomas aprender de
manera mas efectiva de lo que
lo harian si careciesen de la
mencionada autonomia.

11 2,2 7,9 25,4 62,9 4,47 827

27. La autonomia del aprendi-
zaje tiene un efecto positivo de
cara al éxito que consigue un
aprendiente de lenguas.

1,1 11 7,9 21,3 68,5 455 | 784

Tabla 51: Distribucion de frecuencias del componente 2.

En opinion de los encuestados, la autonomia en el aprendizaje autbnomo tiene un efecto
muy positivo en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Casi el 90% de los profesores estan “de
acuerdo” o “totalmente de acuerdo” en que la autonomia en el aprendizaje permite a los apren-
dientes de idiomas aprender de manera mas efectiva de lo que lo harian si careciesen de la men-
cionada autonomia. Esta misma cifra se repite para los que opinan que la autonomia en el apren-
dizaje tiene un efecto positivo de cara al éxito que alcanza el aprendiente de lenguas extranjeras.
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A continuacion mostramos algunos de los comentarios de los profesores con respecto a
estos resultados:

“Probablemente si comparamos autonomia con eficacia”

- “Como los aprendientes autonomos suelen ser mas valientes y se arriesgan a tomar
decisiones, aunque se equivoquen, esto a lo largo le hace desarrollar un uso de la
lengua mas efectivo”.

- “La motivacion es la mas importante. Si ésta esta ausente, no hay razén para apren-

der”.

- ““Sin motivacién no hay posibilidad de fomentar la autonomia™.

10.3 ¢ La autonomia en el aprendizaje puede verse afectada por factores como
la edad o el nivel de usuario de la lengua?

Se dividen en dos categorias no excluyentes resumidas en:

Edad: En general la mayor parte de los encuestados afirman que la autonomia del apren-
dizaje no se puede desarrollar a cualquier edad, es decir, que existen ciertos periodos donde es
mas facil implementar la autonomia en el aprendizaje. Por ejemplo, 6 de cada 10 profesores opi-
nan que no es mas facil desarrollar la autonomia en el aprendizaje en aprendientes de LE jovenes
que en adultos. Mientras que el 56% estima que no es posible desarrollar esta autonomia por igual
en jovenes como en adultos.

A continuacion exponemos los comentarios que complementan a estos datos de una forma
cualitativa:

e ““Es mas facil en adultos que en nifios™

e ““Creo que los més jévenes dependen mucho de lo que el profesor les dice que deben
hacer, y tienen poca iniciativa para trabajar de forma auténoma. Lo mismo ocurre con
estudiantes de edad muy avanzada quizas por falta de recursos y entrenamiento ya que
cuando estudiaron el modelo era muy conductista y tradicional™.

e “‘Depende también de otros factores como motivacion o necesidad de aprendizaje y
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capacidades innatas hacia la adquisicion de lenguas™.
““Si estan abiertos a ello. Mas que un tema de edad me parece un tema de actitud™

““Los jovenes suelen ser mas dependientes del profesor, sobre todo en un sistema tra-
dicional donde la clase se centra en el profesor y no en el alumnado”.

“Es mas facil en adultos. Estan mas acostumbrados”

“Quizéas los méas jovenes tengan menos recursos para llegar a lograr sus objetivos de
forma auténoma y necesiten de la ayuda o apoyo de otra persona para orientarlos y
facilitarles los medios para llegar a ser aprendientes autébnomos”

“Todo depende del rol facilitador del docente™
“Es posible pero en los jovenes suele ser méas facil de fomentar”.

““Si son muy jovenes posiblemente sea mas exitoso un aprendizaje guiado™.

Nivel: préacticamente siete de cada diez profesores estiman que el nivel no es un condicio-
nante para llevar a cabo el desarrollo de la autonomia en el aprendizaje, pues el 75,28% opinan
positivamente que los aprendientes pueden llegar a desarrollar la autonomia en el aprendizaje sea
cual sea su nivel, incluso partiendo desde cero, es decir, sin experiencia previa en el aprendizaje
de lenguas extranjeras. Un 65,17% muestra también una percepcion positiva ante la posibilidad
de fomentar la autonomia en el aprendizaje tanto en aprendientes principiantes como en avanza-

dos.

Estos son los comentarios del profesorado con respecto a este factor:

“Depende del caso. Hay veces que aquel que no sabe nada se deja guiar méas. Pero

depende de la confianza en uno mismo”’.

““A veces los principiantes estan mas motivados que los aprendientes con dominio del
idioma”.

“No, creo que es algo que se puede trabajar desde el principio™.

““La autonomia del aprendizaje no depende del nivel de idioma sino de la voluntad del
aprendiente por aprender el idioma: es el caso de los principiantes”.

“Motivacion o necesidad es un factor clave”.

*““Los principiantes pueden sin duda desarrollar esta habilidad, pero es innegable que
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aquellos aprendientes con dominio del idioma tienen més facilidad para desarrollar
la autonomia, puesto que disponen de mas recursos linguisticos™.

e ““Cuanto mas saben, mas acceso a otras fuentes tienen y mas interés. Es mas dificil en
principiantes™.

En la mayoria de los comentarios se puede observar que el profesorado otorga mas impor-
tancia a la motivacion que al nivel del idioma, como factor que puede afectar al desarrollo de la
autonomia en el aprendizaje. La opinién de que los aprendientes con nivel mas avanzados pueden
desarrollar la autonomia en el aprendizaje de manera mas facil s6lo esta presente en dos comenta-
rios, los cuales, ademas, no descartan por completo que dicha autonomia no pueda desarrollarse
en aprendientes de LE principiantes.

10.4 ;Es el alumnado de las EE.OQO.II. de Malaga autonomo?, si es asi ¢ hasta
qué punto?

En el cuestionario preguntamos a los docentes hasta qué punto sentian que sus alumnos
eran auténomos. Siguiendo a Nunan (1997), hemos evitado una pregunta cuya respuesta fuera
si 0 no (por ejemplo, ¢consideras que tus alumnos son auténomos?) dado que la autonomia no
es un concepto absoluto, mas bien pueden darse diferentes grados o niveles de autonomia como
explicamos en la literatura al respecto. Por este motivo, preguntamos hasta qué punto.

Los resultados obtenidos aqui revelan que la percepcion positiva (25,85%) es mas favo-
rable que la negativa (20,22%), con una diferencia de cinco puntos. Sin embargo es notable el
porcentaje de “indecisos” (50%). Esta ultima apreciacion queda reflejada en los comentarios de
algunos docentes, como por ejemplo:

“En mi experiencia los alumnos son capaces de trabajar de manera autbnoma y con
excelentes resultados cuando asi se les exige y cuando asi se plantea desde principio a final de
curso (y no solo como una actividad puntual). He puesto de puntuacion un 3 porgue mis alumnos
que tienen un adecuado grado de autonomia son muy buenos en el idioma, pero aun diria que la
mayoria no tienen un grado de autonomia suficiente, hay que seguir trabajandolo”
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*“Hay alumnos que se encaminan de manera mas directa hacia el aprendizaje auténomo.
Otros, anclados en la ensefianza recibida rehusan tener una autonomia, dejando toda responsa-
bilidad al profesor ya que no asumen sus responsabilidad en el proceso de aprendizaje”.

“Creo que una pequefia parte de mi alumnado si tiene un grado adecuado en autonomia
del aprendizaje pero no en su gran mayoria ya que son pocos los alumnos que se cuestionan
acerca de sus progresos, pocos trabajan de manera autonoma las diferentes destrezas, la gramé-
tica, etc. La mayor parte del alumnado se dedica a hacer como mucho las tareas indicadas por
el profesor y muestran poca iniciativa para utilizar recursos propios como por ejemplo escuchar

’

la radio en lengua extranjera, ver series, television, hacer intercambios...’

*““Cada grupo de alumnos es un mundo, y por supuesto no son grupos compactos y homo-
géneos, ni en edad, ni en las motivaciones que les han traido a clase ni en los estilos de apren-
dizaje que han usado y les gusta. Lo que si puedo decir es que la autonomia es fundamental en
el aprendizaje de idiomas y es una tarea pendiente puesto que son pocos los alumnos que ven la
importancia de ello y que saben trabajar de forma auténoma”.

“Pues depende. Lo que tengo en mis clases es un “pescado frito variado™, pero que se
diferencia entre personas que tienen estudios y otros que no basicamente. Los que son mas inde-
pendiente son los adolescentes porque ya tienen una “costumbre cotidiana’ de lo que es apren-
der y en secundaria también les ensefian a saber aprender. Los que no pues son amas de casas
que llevan mas de 30 afios sin estudiar y a las que cuesta muchisimo entender como trabajar
solas™.

“Depende del nivel y la edad del aprendiente™.

“Depende del nivel y de la motivacion. Normalmente, el alumnado de cursos inferiores
depende en mayor medida del profesor. Por otra parte, la motivacion y las razones que llevan a
un/a alumno/a a aprender un idioma también influyen. En inglés, que el idioma que yo enserio, el
alumnado es muy heterogéneo y las motivaciones son muy diversas. No es lo mismo el alumno/a
que quiere aprender inglés porque esta obligado por razones laborales que el que lo hace por
placer”.
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De los comentarios de los profesores también destacamos aquellos factores que los docen-
tes consideran que contribuyen a la falta de autonomia en los aprendientes: falta de motivacion,
expectativas en papel del profesor y del aprendiente que no son congruentes con la autonomia
en el aprendizaje o la experiencia previa en el aprendizaje, que no fomentaba la independencia.

En conjunto, a pesar de que el mayor porcentaje corresponde a la opcidn de respuesta tres
(“indiferente”), los comentarios ponen de manifiesto que los alumnos de las EE.OO.II. tienen
cierto grado de autonomia. El hecho de que no estan “totalmente de acuerdo” o “totalmente en
desacuerdo” se debe a que los docentes son conscientes de que cuentan con un alumnado hetero-
géneo, desde el punto de vista de edad, nivel, motivacidon, conocimientos, etc. Por lo que afirman
que el grado de autonomia varia en funcion del aprendiente, y que incluso en un grupo se en-
cuentran con algunos que son autonomos y otros no. También opinan que los aprendientes que se
encuentran matriculados en la ensefianza semipresencial suelen tener mayor grado de autonomia
que los aprendientes que estudian en la modalidad presencial.

En cuanto a la informacion recopilada mediante las entrevistas, encontramos las siguien-
tes respuestas a la pregunta puedes explicar con mas detalle por qué piensas que tus alumnos
tienen cierto grado de autonomia.

P1: “Ya comenté que la gran mayoria son reacios a ser autdbnomos, ya que tienen asumi-
do que aprender un idioma es tener un profesor/a con el rol de instructor que simplemente les
expone conocimientos a seguir”.

P4: “La mayoria de los estudiantes prefieren el método tradicional en el que exclusiva-
mente reciben informacion. También tengo que aclarar que cada vez méas se van dando cuenta de
la utilidad de esta forma de aprender”.

En estos dos ejemplos (P1y P4) podemos ver como la percepcion sobre el grado de auto-
nomia en el alumnado se inclina hacia la dependencia del profesorado y los métodos tradiciona-
les, donde el profesor tiene todo el conocimiento y el alumnado es un mero receptor pasivo. Sin
embargo, el resto de respuestas (mostradas mas abajo) se inclinan hacia la percepcion positiva,
donde el alumnado tiene cierta autonomia, aunque siga dependiendo del profesor. En este caso,
también se puede considerar como facilitador o proveedor de recursos que ayuden al aprendiente
a responsabilizarse de su propio proceso de aprendizaje.
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P2: “Al ser adultos, la mayoria del alumnado tiene cierto grado de autonomia. Sin em-
bargo, y sorprendentemente, precisamente porque son adultos yo esperaria a veces mas inde-
pendencia de la que tienen. Por ejemplo, a la hora de trabajar en casa esperan deberes que les
guien. Estoy segura de que si no fuera por los deberes muchos no sabrian por donde empezar
para aprender de manera autbnoma”.

P3: “Porgue son alumnos que avanzan en sus estudios de forma ““independiente’ con un
ordenador desde casa (mediante la ensefianza online) y para tener éxito en este tipo de ensefian-
za, el grado de autonomia de aprendizaje de los alumnos debe ser alto”.

P5: “Mis estudiantes son capaces de realizar tareas de forma autébnoma, siempre y cuan-
do les explique previamente como, cuéndo y por qué tienen que realizarlas™.

P6: “El porcentaje de estudiantes que consigue sus objetivos es muy bajo, no creo que
Ilegue al 15%. Creo que se debe a que los alumnos no son totalmente conscientes del esfuerzo
que tienen que llevar a cabo si quieren tener éxito™.

P7: “Usan distintos cauces de aprendizaje y suelen ser, en su mayoria autoaprendientes,
pero aun queda mucho que recorrer. Quiza estemos a mitad del camino”.

En esta seccion también le preguntamos a los docentes qué hacen los aprendientes que
demuestran algun grado de autonomia en el aprendizaje. En general, los profesores coinciden
en sefialar que los alumnos suelen preguntar dudas, ya sea del material dado en clase o de otras
cuestiones externas a la leccion, algunos realizan tareas por su cuenta, con ayuda de internet u
otros recursos, como canciones, series, periodicos, etc. A continuacion presentamos algunas res-
puestas:

““A pesar de todo, hay parte del alumnado que viene proponiendo y comentando™.
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“[...] me preguntan dudas que les surgen al trabajar con material que yo no les he reco-
mendado, o que les he sugerido de manera adicional, como trabajo extra para los que quieran
reforzar”.

“Realizan las tareas de forma independiente, investigando ellos mismos en la red, reali-
zando un aprendizaje activo™.

“Algunos alumnos traen preguntas a clase de otro ambito que no es exclusivo del que
se esta tratando en clase. Se centran en aprender vocabulario de su ambito profesional. Ven
series 0 leen prensa a diario. Se preocupan por adquirir nuevas estrategias de aprendizaje que
les pueda ensefiar. Aplican todos esos conocimientos adquiridos en sus conversaciones con los
compafieros”.

Otra cuestion planteada en la entrevista y relacionada con este tema, es la posible existen-
cia de algun factor que impida desarrollar la autonomia en el aprendizaje. Aqui, la mayoria opina
gue no existe ningun factor en concreto, aungue si mencionan posibilidades de mejora. La pro-
gramacion, en algunas ocasiones, aparece recogida como obstaculo para desarrollar la autonomia
en el aprendizaje. Estas son las respuestas ofrecidas por los docentes:

“El tener que seguir una programacion y secuenciacion que no permite el poder dedicarle
el tiempo necesario”.

“Realmente no. Hay una programacion a seguir y un libro de texto, pero dentro de este
marco siempre encuentro flexibilidad suficiente para hacer otras cosas que requieren imagina-
cién, autonomia y en general un respiro a la imposiciones”.

“El centro quizas podria ofrecer una sala de prensa para que los alumnos puedan ojearla
en los descansos. Pero eso mas bien seria una posibilidad, no una dificultad en si”.

“No especialmente. Podrian contar con un ordenador con el que poder realizar tareas
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online, pero no considero que sea imprescindible para poder llevar a cabo la autonomia de su
aprendizaje sino que considero mas bien las sesiones presenciales como un modo de guiarlos en
su autonomia como aprendientes”.

Finalmente, hemos realizado un analisis de varianza (ANOVA) de un factor para compa-
rar el grupo de los profesores y de los aprendientes en relacion a esta pregunta de investigacion.
Esta prueba es una generalizacion del contraste de igualdad de medias con la que queremos
comprobar si existe relacion entre lo que dicen los docentes y la percepcion del alumnado con
respecto al grado de autonomia de este Gltimo grupo.

La tabla, que presentamos a continuacion, contiene el estadistico de Levene y nos permite
contrastar la hipdtesis de igualdad de varianzas poblacionales. Dado que el nivel critico (sig.) es
mayor que 0,05, debemos aceptar la hipétesis de igualdad de varianzas, por tanto ambos grupos
opinan de manera similar en cuanto al grado de autonomia en el aprendizaje por parte de los
aprendientes. Rechazamos pues la hipétesis nula de independencia.

Prueba de homogeneidad de varianzas

Capacidades de los aprendientes

Estadistico de
Levene dfl df2 Sig.

1,403 3 85 247

La tabla de ANOVA, que nos oftrece el estadistico F con su nivel de significacion confirma
esta informacion. Como el nivel de significacion (sig.) intraclase es mayor que 0,05, aceptamos
la hipotesis de igualdad de medias, es decir, no existen diferencias significativas entre los grupos.

ANOVA

Capacidades de los aprendientes

Suma de cua- Media cua-

| F Sig.
drados g dratica '9

Entre grupos 92,169 3 30,723 1,075 ,364




Capitulo 10 - Andlisis de los resultados obtenidos de la investigacion | 329

Dentro de grupos 2429,876 85 28,587

Total 2522,045 88

Estos resultados sugieren que el profesorado tiene una percepcién parecida a la de los
aprendientes, sobre las capacidades del alumnado, que revelan el grado de autonomia en el apren-
dizaje de este ultimo colectivo.

10.5 ¢Promueve el profesorado de las EE.OO.I1. de Mélaga la autonomia en
el aprendizaje? Si es asi ;hasta qué punto?

También preguntamos a los docentes hasta qué punto consideraban que la autonomia en
el aprendizaje se promueve en sus respectivos trabajos.

En respuesta, sélo un 3,37% opind de manera negativa ante esta pregunta, mientras que
alrededor del 70% afirma que promueve la autonomia en el aprendizaje en el aula. En cuanto al
namero de indecisos, el porcentaje alcanza un 26, 97%. Los comentarios realizados por los do-
centes amplian esta informacidén de manera mas detallada.

“Sobre todo fomentando en los estudiantes la reflexion sobre aquellos métodos y prdc-
ticas que ellos comprueban les son Utiles a la hora de progresar en su proceso de aprendizaje,
ya que éste es personal. También por supuesto incorporando la realizacion de actividades que
trabajan estrategias concretas de aprendizaje™.

“Intento siempre hacer reflexionar a mi alumnado acerca de sus puntos fuertes y débiles y
de como mejorar aquellos aspectos que tienen mds flojos. Les doy recursos en Internet para que
puedan practicar fuera del aula y promuevo en clase el trabajo en parejas o pequefios equipos”.

“Pienso que al no tener tiempo suficiente como para presentar y ofrecer prdctica adecua-
da sobre todo el material lingtistico-funcional con el que los alumnos se vayan a encontrar una
vez abandonen la clase, es mas justo y mas efectivo “darles la cafia y ensefiarles a pescar por si
mismos™. De ahi que considere fundamental dedicar un tiempo de clase a fomentar de manera
explicita la autonomia del aprendizaje, haciendo al alumno consciente de que debe tomar res-
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ponsabilidad sobre su propio aprendizaje, haciéndole ver que si desarrolla ciertas estrategias
sera mas efectivo, y que si se ““contenta’ con realizar solamente las actividades que en clase
sefiala el profesor, sin intentar ““trasponer” a la realidad los simulacros de comunicacion que se
recrean en clase, nunca llegard a conseguir el dominio, la soltura, la fluidez y la seguridad que
caracterizan a cualquier usuario competente en un idioma”.

“Haciendo que piensen, busquen y extraigan sus conclusiones basandose en el aprendi-
zaje a través de los errores y la observacion™.

“Para mi es fundamental que aprendan a aprender, que sean actores responsables de su
propio aprendizaje y que sepan marcarse objetivos y evaluar su consecucion. Asi, suelo propo-
nerles tareas relacionadas con realidades que les son cercanas invitando a la continuacion de las
mismas en un @mbito mas individualizado. Ej: si analizamos el lenguaje periodistico, les muestro
varios tipos de prensa y les hago trabajar sobre los textos/secciones que mas les interesan para
luego proponerles una tarea que les haga seguir investigando con materiales periodisticos simi-
lares™.

En estos cinco primeros comentarios de los profesores, podemos ver la importancia que le
otorgan a la reflexion y concienciacion del proceso de aprendizaje por parte del alumnado, como
manera explicita de desarrollar la autonomia de aprendizaje, y permitir a estos responsabilizarse
de su propio proceso de aprendizaje. Igualmente, los docentes aqui afirman ofrecer tareas rela-
cionadas con la realidad y las situaciones comunicativas que se van a encontrar en su vida diaria,
utilizando estrategias de aprendizaje e intentando individualizar o personalizar dichas tareas.

*““Como profesor me siento mas como un orientador y una ayuda en el aprendizaje. Pongo
mis conocimientos y mi experiencia al servicio de mis alumnos. Yo aprendi gracias a mi autono-
mia, por eso considero que ellos también se veran favorecidos con ella. Les facilito recursos e
informacidn pero sobre todo procuro ensefiarles estrategias de aprendizaje, instrumentos para
aprovechar y sacar partido a cualquier circunstancia”.

“En mi caso, intento guiar a mis alumnos hacia la autonomia proporcionandoles las
herramientas necesarias para ello y ayudandolos cuando tienen dudas o problemas con dichas
herramientas”.



Capitulo 10 - Andlisis de los resultados obtenidos de la investigacion | 331

“Les proporciono diversidad de herramientas y de posibilidades de aprendizaje fuera

del aula; tenemos un grupo de FB en el que todos participamos, fomento la autoevaluacion...”.

“Utilizo el portfolio porque pienso que es muy buena herramienta para que ellos se
acuerden de lo que han adquirido y lo que no. También hago que trabajen con proyectos en grupo
donde cada uno tiene una tarea precisa. Finalmente educo en web 3.0 y propongo siempre una
via digital y otra tradicional. Cuando ven la via “tradicional’ se sienten avergonzado y optan
por la otra, un gran reto para gente que no sabe nada de TIC”.

En cuanto a estos cuatro comentarios, observamos diferentes roles que adquiere el pro-
fesorado a la hora de fomentar la autonomia en el aprendizaje, pues ellos se definen como guia,
orientador, facilitador o proveedor de recursos que promueven el aprendizaje autbonomo. Aqui,
los docentes afirman ofrecer al alumnado herramientas con las que poder trabajar, ya sea de forma
individual o en grupo, dentro y fuera del aula.

Los siguientes comentarios pertenecen a los profesores “indecisos”.

“Trato de que mis alumnos sean conscientes de que deben de confeccionarse su propio
glosario en el que se reflejen todas aquellas palabras que les llamen la atencion o que crean que
pueden resultarles Utiles para una conversacion en un idioma extranjero. Admito, no obstante,
que es algo que deberia de mejorar en mis clases™.

*““Soy critico conmigo mismo. Intento hacerles lo mas independientes posible pero no sé si
lo logro 100 por 100. No obstante lo intento de veras™.

““Les facilito recursos que les permitan seguir ampliando por su cuenta, pero, me consta
gue muchos s6lo hacen lo estrictamente necesario. Es importante fomentar la pasion por el idio-
ma. A muchos alumnos simplemente les motiva el certificado para poder optar a un puesto mejor
0 a conseguir un empleo™.

“Por la razon especificada arriba, a pesar de darles la oportunidad, no siento que la
aprovechen al 100%. En algunos casos es dificil hacerles ver las ventajas de variar sus estilos de
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aprendizaje y experimentar nuevos caminos”.

Podemos observar claramente que la mayoria de estos comentarios son favorables, en
cuanto a la promocion de la autonomia en el aprendizaje se refieren, ya que mencionan categorias
como la reflexion, orientador, facilitador, proveedor de recursos y herramientas, marcar objeti-
vos, evaluar la consecucion de objetivos, identificar puntos fuertes y débiles, etc. Si bien los cua-
tro tltimos comentarios reflejan la incertidumbre de los docentes, que aun intentando fomentar la
autonomia en el aprendizaje afirman no estar seguro de si lo consiguen o aprovechan totalmente,
ya que muchos estan solo interesados en obtener un certificado académico. También afirman que
es dificil concienciar al alumnado de las ventajas del aprendizaje autdbnomo.

Por otro lado, los docentes que mostraron no estar de acuerdo tienen esta percepcion de-
bido a una serie de factores que dificultan la puesta en practica del aprendizaje autobnomo, como,
por ejemplo, la falta de tiempo (“motivo de horario”), cumplimentacion de la programacion, la
edad, un sistema educativo reglado, pruebas externas, etc., tal como reflejan en los comentarios.

“Simplemente por motivo de horario y por cumplir la programacion. Ademas hay mucho
alumnado reacio a ser autdbnomo™.

“No siempre es posible: conflictos de tiempo y de programacion que impiden actividades
mas reflexivas, conflictos de espacio y de recursos (biblioteca, sala informatica, etc.)”.

“La edad de mi alumnado hace que tenga que establecer pautas para desarrollar el
aprendizaje y fomentar actitudes creativas y autonomas de su propio aprendizaje”.

““Lo regladisimo que est& el sistema impide su fomento. El profesor tiene muchos condi-
cionantes que pesan mas: pruebas externas con un contenido regladisimo, otros profesores que
se haran cargo de tus alumnos al curso siguiente y te juzgaran si no has impartido todos los con-
tenidos. No hay tiempo para salirse del camino impuesto. Aln asi, ves que hay alumnos que la
desarrollan y otros que no. Creo que centrandome en fomentarla no voy a influir sustancialmente
en la autonomia que desarrollen y si me buscaria problemas con el sistema”.
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Los docentes que afirmaron desarrollar la autonomia en el aprendizaje fueron entrevista-
dos para profundizar mas en este tema. Asi pues se les pregunté: «;puedes decir mas acerca de lo
que haces para fomentar la autonomia de aprendizaje en tus alumnos?”’, y estas son algunas de
las respuestas.

E1: “Muchas veces espero a que ellos lleguen a conclusiones a partir de ejemplos que les
doy; o prefiero que en casa vean con anterioridad y de forma autonoma algo que luego se volvera
a explicar o revisar en clase”

E2: “Les pido que hagan tareas creativas en las que tengan que trabajar bien solos o en
cooperacion con otros: escribir cuentos en cadena, preparar presentaciones individuales o en
grupo o hacer pequefias investigaciones para discutir en clase. Trabajando con un objetivo claro
aprenden sin ser muy conscientes. No se trata de estudiar o memorizar sino de usar la lengua

meta como medio para lograr el fin”.

E4: “Utilizo las nuevas tecnologias para motivarlos y despertar su curiosidad, ademas
del blog con enlaces para que refuercen las distintas destrezas y la plataforma Edmodo. Elegir
textos para la comprension de lectura o libros para una lectura mas amplia que sean de sus inte-
rés. Selecciono una variedad de actividades respecto a la temética y al tipo de actividad™.

E5: “Utilizo de manera habitual las diferentes herramientas que las nuevas tecnologias
ofrecen de forma que puedan realizar tareas en casa, por ejemplo, blogs o plataformas de apren-
dizaje, tales como Edmodo™.

Los profesores entrevistados coinciden en sefialar el uso de las nuevas tecnologias (blogs,
plataformas, redes sociales, etc.) que permite trabajar de manera individual o en grupo, fuera y
dentro del aula, asi como el uso de tareas creativas y variadas en funcion de la tematica o el tipo
de tarea a realizar.

En cuanto a la pregunta que hace referencia a la percepcion del papel del profesor, la ma-
yoria presentan una vision congruente con respecto a los nuevos roles de los docente, a saber, me-
diador, guia, facilitador y motivador. Este ultimo rol es el mé&s compartido entre los entrevistados.
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También les preguntamos a los profesores si realizarian algiin cambio en su centro que
posibilitara desarrollar el aprendizaje autbnomo. Aqui, las respuestas varian y los cambios que
introducirian serian los siguientes:

- Flexibilidad en programacion y su secuenciacion.
- Posibilidad de dedicar tiempo a la formacion del profesorado dentro de su horario.

- Practica de destreza expresion e interaccion oral, especificamente en los cursos semi-
presenciales, ya sea con mejor conexion a internet o mas herramientas que faciliten la
practica de esta destreza.

Para finalizar, hemos llevado a cabo un andlisis de varianza (ANOVA) de un factor y asi
poder comparar el grupo de los profesores y de los aprendientes en relacion a esta pregunta de
investigacion. Esta prueba es una generalizacion del contraste de igualdad de medias con la que
queremos comprobar si profesorado y alumnado opina de manera igual o desigual ante el fomen-
to o implementacion del aprendizaje autonomo en el aula.

La tabla, que presentamos a continuacion, contiene el estadistico de Levene y nos permite
contrastar la hipdtesis de igualdad de varianzas poblacionales. Dado que el nivel critico (sig.) es
mayor que 0,05 aceptamos la hipdtesis de igualdad de varianzas.

Prueba de homogeneidad de varianzas

Factible_involucrarse

Estadistico de

df1 df2 Sig.
Levene

,698° 3 84 ,556

a. Los grupos con sélo un caso se ignoran en el cal-
culo de la prueba de la homogeneidad de varianza
para Factible_involucrarse.
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La tabla de ANOVA, que nos ofrece el estadistico F con su nivel de significacion corrobo-
ra esta informacion. Como el nivel de significacion (sig.) intraclase es mayor que 0,05, aceptamos
la hipdtesis de igualdad de medias, es decir, no existen diferencias significativas entre los grupos,
que opinan de manera favorable ante la implementacion de la autonomia en el aprendizaje.

Factible_involucrarse
Suma de | Media cua- . Si
cuadrados g dratica g
Entre grupos 588,678 4 147,170 1,264 291
Dentro de gru- 9777,524 84 116,399
pos
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CAPITULO 11
CONCLUSIONES DERIVADAS DE LA INVESTIGACION

11.0. Introduccion

En la parte final de nuestra investigacion, destacamos los aspectos mas relevantes que se
derivan de los resultados obtenidos, en funcion de los objetivos especificos que nos proponiamos
estudiar.

11.1. Conclusiones derivadas de la pregunta 1: ;Qué significa la “autonomia
en el aprendizaje” para profesores de lenguas extranjeras en las EE.OO.II.
de Mélaga?

A la vista de los resultados obtenidos del analisis descriptivo sobre la percepcién que el
profesorado de las EE.OO.II. de Malaga tiene sobre el significado de la autonomia en el apren-
dizaje, podemos concluir que, los docentes, con respecto a las diferentes perspectivas que se
asocian al concepto de autonomia de aprendizaje (perspectiva social, psicoldgica, técnica y po-
litica), se inclinan por la dimensién social de dicho concepto, ya que gran parte del profesorado
relaciona autonomia en el aprendizaje con la capacidad de aprender de forma independiente, indi-
vidual fuera del contexto formal del aula y sin la supervision continua del profesor. Sin embargo,
también afirman que el trabajo cooperativo puede favorecer el desarrollo de la autonomia en el
aprendizaje de lenguas extranjeras. Por tanto, ambos aspectos de la perspectiva social (aprendiza-
je individual y cooperativo), segun los profesores de las EE.OO.II. de Méalaga, convergen dentro

de la definicion de la autonomia en el aprendizaje.

Este profesorado también muestra una actitud positiva con respecto a las demas perspec-
tivas que subyacen al término autonomia. Asi, por ejemplo, en el segundo enfoque mas valorado
(psicolégico), el profesorado esta de acuerdo en permitir que el aprendiente adquiera un rol méas
participativo y activo, involucrandolo en la toma de decisiones sobre qué y como aprender, o ani-
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mandole a completar tareas por su cuenta; de esta forma el aprendiente se podra responsabilizar
de su propio proceso de aprendizaje.

En cuanto a la perspectiva técnica, los docentes muestran una actitud favorable ante la
idea de que el tipo de actividades de aprendizaje que eligen los aprendientes, asi como los deberes
que requieren el uso de internet, contribuyen al desarrollo de la autonomia en el aprendizaje.

Finalmente, vemos que, en opinion de los profesores, y en lo que se refiere la perspectiva
politica, existe un claro consenso a la hora de afirmar que la autonomia del aprendizaje no se
puede fomentar en clases centradas en el profesor. Sin embargo, los docentes, no descartan un
rechazo a las formas tradicionales dirigidas por éste, lo que nos lleva a pensar que los encuesta-
dos no tienen una idea muy nitida de lo que implica la autonomia del aprendiente con respecto al
desarrollo de la clase, o que ven posible que en este contexto se podria desarrollar la autonomia,
pero dando también un rol al aprendiente, en el que no se incluye la opcion de decidir como eva-
luar su propio aprendizaje; esta es una tarea, que segun los docentes, no compete al alumnado, o
que vaya ligada al ser autdbnomo. Esta opinion del profesorado puede tener un trasfondo y estar
limitada al miedo a perder el control en el aula.

11.2. Conclusiones derivadas de la pregunta 2: ¢ La autonomia en el aprendi-
zaje contribuye al aprendizaje de una segunda lengua?

Ala luz de los datos obtenidos sobre la posible relacién entre autonomia en el aprendizaje
y éxito en el aprendizaje de una segunda lengua, el profesorado considera que el aprendizaje
autonomo tiene un efecto muy positivo en el aprendizaje de lenguas extranjeras, ya que dicha
autonomia les va a permitir aprender un idioma de manera mas efectiva de lo que lo que lo harian
si carecieran de ésta.

11.3. Conclusiones derivadas de la pregunta 3: ¢ La autonomia en el aprendi-
zaje puede verse afectada por factores como la edad o el nivel de usuario de
la lengua?

Segun los resultados obtenidos con respecto al factor edad, como posible causa que puede
afectar al desarrollo de la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras, existe consenso
entre el profesorado de las EE.OO.II. de Malaga, a la hora de sefialar que la autonomia del apren-
dizaje no se puede desarrollar a cualquier edad, por ejemplo, afirman que es mas dificil imple-
mentar el aprendizaje autbnomo con aprendientes jovenes, que con adultos. Estas conclusiones



Capitulo 11 - Conclusiones derivadas de la investigacion | 339

arrojan una actitud positiva hacia el desarrollo de la autonomia del aprendizaje de idiomas en
el contexto de las EE.OO.II, ya que la mayor parte del alumnado en este &mbito de estudio es
adulto.

En cuanto al factor “nivel de usuario de la lengua”, la mayoria del profesorado manifiesta
que el nivel no es un condicionante para llevar a cabo el desarrollo de la autonomia en el apren-
dizaje, y opinan positivamente que los aprendientes pueden llegar a desarrollar la autonomia en
el aprendizaje sea cual sea su nivel, incluso partiendo desde cero, es decir, sin experiencia previa
en el aprendizaje de lenguas extranjeras.

Otro aspecto que el profesorado destacé como factor influyente en el desarrollo de la
autonomia es “la motivacion”, que recibe incluso méas importancia que el nivel del idioma. En
otras palabras, no importa el nivel que posean los alumnos siempre y cuando tengan motivacion.

11.4. Conclusiones derivadas de la pregunta 4: ¢ Es el alumnado de las
EE.OO.II. de Malaga autonomo?, si es asi ;hasta qué punto?

Los resultados obtenidos aqui ponen de manifiesto que existe incertidumbre entre el pro-
fesorado de las EE.OO.II. de Méalaga con respecto al grado de autonomia del alumnado de estos
centros, aunque la balanza se inclina hacia el lado positivo. Esto se debe a que los docentes son
conscientes de la heterogeneidad existente en las aulas, desde el punto de vista de la edad, el
nivel, la motivacion o los conocimientos, lo que les lleva a afirmar que el grado de autonomia
varia en funcidn del aprendiente; algunos prefieren tener un rol pasivo y depositar toda la respon-
sabilidad de su aprendizaje en el profesorado. Reconocen, también, que aquellos alumnos que
optan por la ensefianza semipresencial suelen presentar un nivel de autonomia mas alto que los
que eligen las clases presenciales.

En cuanto a los actos que demuestran algin grado de autonomia por parte del alumnado,
los profesores coinciden en sefialar que los estudiantes suelen preguntar dudas, ya sea del mate-
rial dado en clase o de otras cuestiones externas a la leccién, algunos realizan tareas por su cuenta,
con ayuda de internet u otros recursos, como canciones, series, periddicos, etc. Como posible
obstaculo que impide el desarrollo de la autonomia en el aula, algunos profesores han menciona-
do la programacion de aula.

Comparando estas opiniones con la de los alumnos, con respecto a sus propias capacida-
des en el aprendizaje, los resultados sugieren que el profesorado tiene una percepcion parecida a
la de los aprendientes.
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11.5. Conclusiones derivadas de la pregunta 5: (Promueve el profesorado de
las EE.OO.IIL. de Malaga la autonomia en el aprendizaje? Si es asi ;hasta qué
punto?

Ante esta pregunta, los resultados nos revelan que gran parte del profesorado de las
EE.OO.II. de Malaga afirma promover la autonomia en el aprendizaje, pues conceden bastante
importancia a la reflexion y concienciacion del proceso de aprendizaje por parte del alumnado,
como manera explicita de desarrollar dicha autonomia, y permitir a estos responsabilizarse de su
propio proceso de aprendizaje. Ademas, los docentes afirman ofrecer tareas relacionadas con la
realidad y las situaciones comunicativas que se van a encontrar en su vida diaria, utilizando estra-
tegias de aprendizaje e intentando individualizar o personalizar dichas tareas. Si bien se fomenta
la autonomia en este contexto, algunos afirman no estar seguros de conseguir dicho objetivo,
ya sea por falta de tiempo en el aula o por el interés del alumnado en obtener un certificado que
acredite su nivel de dominio de la lengua extranjera.

Aqui también estudiamos la percepcion del profesorado con respecto a su papel a la hora
de implementar la autonomia. Podemos concluir que existe consenso entre los docentes, que
destacan los nuevos roles de mediador, guia, facilitador y motivador, siendo este Gltimo el mas
compartido por los profesores.

Por ultimo, contrastando la opinion de los alumnos con la de los docentes, con respecto
a la implementacion de la autonomia, vemos que ambas coinciden. Es decir, la opinion de los
alumnos nos confirma que el profesorado implementa la autonomia en el aprendizaje.
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SECCION 1: APRENDIZAJE AUTONOMO

Por favor danos tu opinion acerca de las afirmacio-
nes que se exponen mas abajo. Sefiala sélo UNA opcion.

Las afirmaciones no se refieren inicamente a tu o
puesto actual, asi pues se recomienda que al responder = glad
consideres tu experiencia como profesor de lenguas de ma- § 3 § AR
nera mas general. S32|15|3|5 |53
Afade comentarios si lo estimas oportuno. s2|lda|lalalaz
o @ (@) (9] (@) o o

1. Los aprendientes de lenguas de cualquier edad pueden desarro-
llar la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

2. La autonomia de aprendizaje se promueve ofreciéndole habitual-
mente a los aprendientes la oportunidad de completar tareas por
su cuenta.

Comentarios:

3. Autonomia significa que los aprendientes pueden tomar decisio-
nes sobre cémo aprenden.

Comentarios:

4. La autonomia puede desarrollarse con mas eficacia aprendiendo
fuera de clase con otros recursos.

Comentarios:

5. Involucrar a los aprendientes en la toma de decisiones sobre qué
aprender fomenta la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

6. Es mas facil fomentar la autonomia del aprendizaje en aprendien-
tes de LE jovenes que en adultos.

Comentarios:
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7. Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes de len-
gua extranjera principiantes como en avanzados.

Comentarios:

8. Laautonomia del aprendizaje permite a los aprendientes de
idiomas aprender de manera mas efectiva de lo que lo harian si
careciesen de la mencionada autonomia.

Comentarios:

9. Aprendientes sin ninguna experiencia previa en idiomas pueden
lograr la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

10. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendien-
tes tienen alguna eleccion sobre el tipo de actividades que hacen.

Comentarios:

11. La autonomia del aprendizaje no se puede fomentar en clases
centradas en el profesor.

Comentarios:

12. La autonomia del aprendizaje se fomenta con actividades que
ofrecen oportunidades para aprender entre compafieros.

Comentarios:

13. La autonomia del aprendizaje implica un rechazo a las formas
tradicionales de ensefianza dirigidas por el profesor.

Comentarios:

14. La autonomia del aprendizaje no se puede desarrollar sin la ayu-
da del profesor.

Comentarios:
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15. Los aprendientes de lenguas extranjera de cualquier edad pueden
desarrollar la autonomia en el aprendizaje.

Comentarios:

16. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendien-
tes son libres para decidir como sera evaluado su aprendizaje.

Comentarios:

17. Las actividades de trabajo cooperativo en grupo apoyan el desa-
rrollo de la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

18. Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes de LE
jévenes como en adultos.

Comentarios:

19. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los aprendien-
tes pueden elegir sus propios materiales de aprendizaje.

Comentarios:

20. Las clases centradas en el aprendiente proveen las condiciones
ideales para desarrollar la autonomia del aprendiente.

Comentarios:

21. Aprender a aprender es la clave para desarrollar la autonomia del
aprendiente.

Comentarios:

22. Aprender a trabajar por uno mismo es fundamental para el desa-
rrollo de la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:
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23. Los deberes que requieren el uso de internet fomentan la autono-
mia del aprendizaje.

Comentarios:

24. La habilidad de comprobar el propio aprendizaje es esencial
para la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

25. Es mas probable desarrollar la autonomia del aprendizaje en
aprendientes de lengua motivados intrinsecamente que en aque-
llos que no lo estan.

Comentarios:

26. El profesor tiene un papel importante a la hora de desarrollar la
autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

27. La autonomia del aprendizaje tiene un efecto positivo de cara al
éxito que consigue un aprendiente de lenguas.

Comentarios:

28. Para llegar a ser autonomos, los aprendientes necesitan desarro-
llar la habilidad de evaluar su propio aprendizaje.

Comentarios:
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SECCION 2: TUS ALUMNOS Y TU ENSENANZA

Esta seccion contiene dos preguntas abiertas que te permiten comentar mas especifica-
mente tu trabajo en el centro.

29. ;Hasta qué punto estas de acuerdo con la siguiente afirmacion? Elige UNA respuesta.

En general, los estudiantes a los que les ensefio tienen un adecuado grado de autonomia
de aprendizaje.

Totalmente desacuerdo  Desacuerdo Indiferente  De acuerdo  Totalmente de acuerdo

Por favor, comenta qué te hace pensar eso sobre el grado general de autonomia de tus
estudiantes.

30. ;Hasta qué punto estas de acuerdo con la siguiente afirmacion? Elige UNA respuesta.

En general, cuando doy clases en mi centro les doy a mis alumnos la oportunidad de de-
sarrollar la autonomia de aprendizaje.

Totalmente desacuerdo  Desacuerdo Indiferente  De acuerdo  Totalmente de acuerdo

Por favor, comenta por qué y como fomentas la autonomia (si lo haces) o por qué desa-
rrollar la autonomia del aprendizaje no es una cuestion en la que te centres en tu trabajo.
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SECCION 3: DATOS PERSONALES

Por favor cuéntanos sobre tu experiencia.

1. Afios de experiencia como profesor de idiomas (selecciona UNO):

0-4 5-9 10-14 15-19 20-24 25+

2. Nacionalidad:

4. Género: Hombre Mujer

5. Nivel que impartes:

Al A2 Bl B2 C1

6. Idioma que impartes:

Aleman Francés Inglés Italiano otros:

Gracias por tu colaboracion.
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Aprendizaje autonomo: ;qué te sugiere?

Este cuestionario, totalmente anénimo, sirve para conocer tu opinién acerca del fomento
y desarrollo de la autonomia del aprendizaje en el aula.

A) Decisiones en las que podrias involucrarte:

0pJaNnJesap ua
9juaWeI0 L
opJandesaq
a1ua13Ipu|
opJanoe aQ
opJanoe ap
ajuaWe10 L

1. Me gustaria involucrarme en la seleccion de los objeti-
vos del curso.

Comentarios:

2. Creo que es posible involucrarme en la seleccion de
los objetivos del curso.

Comentarios:

3. Me gustaria involucrarme en la seleccion de los recur-
sos (libros de textos, multimedia, etc.) que usamos.

Comentarios:

4. Creo que es posible involucrarme en la seleccion de
los recursos (libros de textos, multimedia, etc.) que
usamos.

Comentarios:

5. Me gustaria involucrarme en el tipo de tarea y activi-
dades que realizamos.

Comentarios:
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6. Creo que es posible involucrarme en el tipo de tarea 'y
actividades que realizamos.

Comentarios:

7. Me gustaria involucrarme en la seleccion de temas que
se van a usar para las discusiones de clase.

Comentarios:

8. Creo que es posible involucrarme en la seleccion de
temas que se van a usar para las discusiones de clase

Comentarios:

9. Me gustaria involucrarme en como se evalua el apren-
dizaje.

Comentarios:

10. Creo que es posible involucrarme en mi proceso de
evaluacion

Comentarios:

11. Me gustaria involucrarme en como se imparte la cla-
se.

Comentarios:

12. Creo que es posible involucrarme en como se impar-
te la clase.

Comentarios:

13. Me gustaria participar mas activamente en las nor-
mas para el buen funcionamiento de la clase.

Comentarios:
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14. Creo que es posible involucrarme en las normas para
el buen funcionamiento de la clase.

Comentarios:

B) Capacidades que los alumnos deberian tener §' §
o v = o o
23| 2 2 |2 =1
3 o 5 g > > @
52| 5 |3 |5 |57
S o| a = 3 |3 o

—+
o S o D o O o

15. Seria bueno que pudiese identificar mis necesidades
de aprendizaje.

Comentarios:

16. Me siento capaz de identificar mis necesidades de
aprendizaje.

Comentarios:

17. Seria estupendo que pudiese identificar mis puntos
fuertes.

Comentarios:

18. Me siento capaz de identificar mis puntos fuertes.

Comentarios:

19. Seria estupendo que pudiese identificar mis puntos
debiles.

Comentarios:

20. Me siento capaz de identificar mis puntos débiles.

Comentarios:
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21. Seria estupendo que pudiese comprobar mi progre-
S0.

Comentarios:

22. Me siento capaz de comprobar mi progreso.

Comentarios:

23. Seria estupendo que pudiese evaluar mi propio
aprendizaje.

Comentarios:

24. Me siento capaz de evaluar mi propio aprendizaje.

Comentarios:

25. Seria estupendo que pudiese aprender en grupo con
mis comparieros.

Comentarios:

26. Me siento capaz de aprender en grupo con mis com-
paferos.

Comentarios:

27. Seria estupendo que pudiese aprender independiente-
mente.

Comentarios:

28. Me siento capaz de aprender independientemente.

Comentarios:




Datos personales:
¢Eres hombre o mujer?

Hombre Mujer

,Qué idioma estudias?

Inglés Francés  Aleman Italiano

. Qué nivel estudias?

Al A2 Bl B2 C1

Gracias por tu colaboracion.

otros:
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1. Empecemos hablando sobre qué significa autonomia para ti. En pocas palabras, como resu-
mirias tu opinion sobre lo que es la autonomia de aprendizaje.

2. ¢Cuéles son para ti las caracteristicas claves de un aprendizaje de lenguas autbnomo?

3. ¢Cbémo has llegado a desarrollar la opinién que actualmente tienes sobre la autonomia del
aprendizaje y su valor?

(Las siguientes preguntas te pueden ayudar. El objetivo es explorar las raices de la opinién ac-
tual sobre aprendizaje autbnomo):

a) ¢Es un asunto en el que te has centrado durante tu formacion como profesor de len-
guas?

b) ¢Has trabajado en otros contextos donde la autonomia se ha considerado un tema
importante a desarrollar con los aprendientes?

¢) (Queé tal tu experiencia como aprendiente de lenguas?;, crees que la autonomia fue o
ha sido un aspecto del que eras consciente?

4. ¢ Cual crees que deberia ser el papel del profesor en este tipo de aprendizaje?

5. Segln tu opinidn (totalmente de acuerdo / de acuerdo / indiferente / desacuerdo / totalmente
en descuerdo) sobre la siguiente afirmacion “en general, los estudiantes a los que les ensefio
tienen un adecuado grado de autonomia de aprendizaje”.

a) ;Puedes explicar con mas detalle por qué piensas esto?

b) {Qué es lo que hacen los aprendientes que te demuestran ese grado de autonomia?

¢) ;hay algtn otro factor particular en el centro que dificulte el aprendizaje autonomo?
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6. En cuanto a la afirmacion: “en general, al ensefiar el idioma en la E:O.I les doy a mis estu-
diantes la oportunidad de desarrollar un aprendizaje autbnomo”:

a) En primer lugar, ;qué papel (si hay alguno) crees que tiene el profesor para promover
la autonomia de aprendizaje?

b) ¢puedes decir méas acerca de lo que haces para fomentar la autonomia de aprendizaje
en tus alumnos?

c¢) Segun el funcionamiento del centro en el que trabajas, qué cambios te permitirian
fomentar mas /mejor la autonomia del aprendizaje?
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Participantes en las entrevistas

E: Entrevistadora: M2 Carmen Ruiz Pastor

Para mantener el anonimato de los profesores, estos serdn nombrados como:
P1: Profesor 1

P2: Profesor 2

P3: Profesor 3

P4: Profesor 4

P5: Profesor 5

P6: Profesor 6

P7: Profesor 7

Desarrollo de las entrevistas

Entrevista 1
{Presentaciones}

E: Te voy a hacer unas preguntas para conocer mas a fondo tu opinion sobre algunas cues-
tiones relacionadas con la autonomia en el aprendizaje. Empecemos hablando sobre qué
significa autonomia para ti. Resumidamente, ;como resumirias tu opinion sobre lo que
es la autonomia de aprendizaje?

P1: Pues..., laautonomia del aprendizaje, para mi, es la capacidad del alumnado de llevar a cabo
distintas estrategias de aprendizaje para no depender completamente del profesor a la hora de
adquirir nuevos conocimientos.

E: Entonces, ¢Cuales son para ti las caracteristicas claves de un aprendizaje de lenguas
autonomo?

P1: Que el alumnado sea el responsable de su aprendizaje.

E: De acuerdo, la opinion que actualmente tienes sobre la autonomia del aprendizaje y su
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valor ¢como has llegado a desarrollar? Te hago otras preguntas que te pueden esclarecer
un poco esta cuestion. Eh...la autonomia en el aprendizaje, ;es un asunto en el que te has
centrado durante tu formacion como profesor de lenguas?

P1: Yo diria que no, especialmente. Quizas durante la carrera universitaria se mencion6 en alguna
que otra asignatura, pero no se tratdo de forma especifica.

E: Y...;has trabajado en otros contextos donde la autonomia se ha considerado un tema
importante a desarrollar con los aprendientes?

P1: Mmm, si, en las escuelas donde he trabajado se he intentado que el alumnado en cierto modo
intentara ser autbnomo.

E: Ok, y que hay de tu experiencia como aprendiente de lenguas, ¢crees que la autonomia
fue o ha sido un aspecto del que eras consciente?

P1: Bueno, en realidad no era consciente, pero mucho de lo que he aprendido ha sido de forma
totalmente autbnoma.

E: En cuanto al papel del profesor, ¢cual crees que deberia ser su en este tipo de aprendi-
zaje?

P1: Para mi, el profesor no es simplemente un instructor, sino que mas bien es un mediador y una
guia hacia el alumnado. Ademas de ser un..., como yo lo llamo, “motivador”.

E: La pregunta uno, de la seccion dos del cuestionario, que acabas de rellenar, hacia alusion
al grado de autonomia de tus alumnos, segin tu respuesta (en desacuerdo), podrias ex-
plicar con mas detalle por qué piensas esto?

P1: Ya comenté que la gran mayoria son reacios a ser autonomos. Creo que tienen asumido que
aprender un idioma es tener un profesor/a con el rol de instructor que simplemente les expone
conocimientos a seguir.

E:y (qué es lo que hacen los aprendientes que te demuestran ese grado de autonomia?
P1: mmmm...a pesar de todo, hay parte del alumnado que viene proponiendo y comentando.

E: Ok, ahora me podrias decir si existe algiin otro factor particular en el centro que dificulte
el aprendizaje autonomo.

P1: Pues si, ... el tener que seguir una programacién y secuenciacion que no permite el poder
dedicarle el tiempo necesario.

E: En cuanto a la pregunta del cuestionario que decia: “en general, al ensefiar el idioma en
preg q
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este centro les doy a mis estudiantes la oportunidad de desarrollar un aprendizaje auténo-
mo™:
En primer lugar, ;qué papel (si hay alguno) crees que tiene el profesor para promover la
autonomia de aprendizaje?

P1: Pienso que el de motivador, mediador y guia.

E: ¢Puedes decir mas acerca de lo que haces para fomentar la autonomia de aprendizaje
en tus alumnos?

P1: Muchas veces espero a que ellos lleguen a conclusiones a partir de ejemplos que les doy;
o prefiero que en casa vean con anterioridad y de forma autonoma algo que luego se volvera a
explicar o revisar en clase.

E: Por altimo, segun el funcionamiento del centro en el que trabajas, ;qué cambios te per-
mitirian fomentar mas o mejor la autonomia del aprendizaje?

P1: Yo diria que el poder tener una programacion y secuenciacion mas flexible.

{Despedida}

Entrevista 2
{Presentaciones}

E: Las preguntas que te voy a hacer van a permitir conocer mas a fondo tu opinion con
respecto al significado y el fomento de autonomia en el aprendizaje, entre otros aspectos
relevantes de la misma... Empecemos hablando sobre qué significa autonomia para ti.
En pocas palabras, {como resumirias tu opinion sobre lo que es la autonomia de apren-
dizaje?

P2: Pues depende, por ejemplo, autonomia total significa ser capaz de planificar lo que quieres
aprender sin ayuda de un profesor,... y eso no sucede con muchos alumnos, a veces tan si-
quiera con los que son profesores también. Sin embargo, pienso que se puede tener autono-
mia relativa teniendo iniciativa para aprender fuera de clase, siguiendo recomendaciones del
profesor o buscando fuentes alternativas que motiven a cada persona. Para mi, ser autbnomo
quiere decir emprender y ser activo. También considero autonomia de aprendizaje cuando
los alumnos aprenden unos de otros trabajando en grupos o ayudandose en vez de recurrir al
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profesor. Por esta razén considero la ensefianza presencial clave para un aprendizaje exitoso.
E: ;Cuales son para ti las caracteristicas claves de un aprendizaje de lenguas auténomo?

P2: La motivacion es la mas importante. Si ésta estd ausente, no hay razon para aprender. Por
supuesto también hay que tener en cuenta la personalidad de cada alumno. ... Alguien muy
dependiente de los demas, hablando en sentido general, encontrara mas dificil ser autbnomo
en el aprendizaje que alguien independiente, que esté acostumbrado a tomar la iniciativa y
sobre todo, a asumir riesgos. Por Gltimo, la_constancia, porque el aprendizaje, y mas el de una
lengua, requiere mucho tiempo y mucha disciplina.

E: (Cémo has llegado a desarrollar la opinion que actualmente tienes sobre la autonomia
del aprendizaje y su valor?, ;Es un asunto en el que te has centrado durante tu formacién
como profesor de lenguas?

P2: Es més bien algo que he aprendido con la experiencia como profesora y, sobre todo, como
estudiante de lenguas.

E: ¢Has trabajado en otros contextos donde la autonomia se ha considerado un tema im-
portante a desarrollar con los aprendientes?

P2: Si
E: (Me puedes dar mas detalles?, por ejemplo, ;donde?

P2: Si, claro. ... en EE.UU., aqui se da mas importancia al trabajo individual fuera de clase que
en Espafia. Alli aprendi que lo que se hace en clase depende en gran medida de lo que el alum-
nado haga antes y después de manera autébnoma. La clase es el lugar para contrastar ideas,
resolver dudas y compartir conocimientos. En casa puede uno analizar todo con mas tiempo y
centrarse en lo que mas dificil resulte 0 mas interese.

E: ¢Y qué tal tu experiencia como aprendiente de lenguas?, ;crees que la autonomia fue o
ha sido un aspecto del que eras consciente?

P2: {sonrisa} Soy mas consciente de la autonomia como aprendiente que como ensefiante. Al
principio no era tan consciente, pero ahora después de tres lenguas extranjeras, y ya cierta edad
y experiencia, soy totalmente consciente de la importancia y la necesidad del autoaprendizaje.

E: Entonces ¢ Cual crees que deberia ser el papel del profesor en este tipo de aprendizaje?

P2: El de guia, motivador y el de resolver dudas. Lo que se hace en clase debe abrir la puerta a
todo lo que los alumnos pueden hacer fuera. Hay que presentar la materia de forma atractiva
y darles ideas para trabajar por su cuenta 0 en grupos, pero sin profesor.
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E: En relacion a la afirmacién “en general, los estudiantes a los que les ensefio tienen un ade-
cuado grado de autonomia de aprendizaje”, ;puedes explicar con mas detalle el porqué de
tu respuesta?

P2: ... veamos, al ser adultos, la mayoria del alumnado tiene cierto grado de autonomia. Sin em-
bargo, y sorprendentemente, precisamente porque son adultos yo esperaria a veces mas inde-
pendencia de la que tienen. Por ejemplo, a la hora de trabajar en casa esperan deberes que les
guien. Estoy segura de que si no fuera por los deberes muchos no sabrian por dénde empezar
para aprender de manera autonoma.

E: ¢Y qué es lo que hacen los aprendientes que te demuestran ese grado de autonomia que
dices?

P2: La respuesta que obtengo normalmente cuando les pido presentaciones, pequefias busquedas
en Internet, etc. es satisfactoria. Es obvio que han trabajado por su cuenta para obtener esos
resultados. También me doy cuenta cuando me preguntan dudas que les surgen al trabajar con
material que yo no les he recomendado, o que les he sugerido de manera adicional, como tra-
bajo extra para los que quieran reforzar.

E: ¢ Hay algin otro factor particular en el centro que dificulte el aprendizaje autonomo?

P2: Realmente no. Hay una programacion a seguir y un libro de texto, pero dentro de este marco
siempre encuentro flexibilidad suficiente para hacer otras cosas que requieran imaginacion,
autonomia y en general un respiro a la imposiciones.

E: En cuanto a la siguiente afirmacion, que aparecia en el cuestionario, “en general, al
ensefiar el idioma en este centro les doy a mis estudiantes la oportunidad de desarrollar
un aprendizaje autbnomo”, en primer lugar, ;qué papel crees que tiene el profesor para
promover la autonomia de aprendizaje?

P2: El de motivador y el de hacer al alumnado sentirse capaz de aprender solos... “Empower”
seria el verbo en inglés.

E: Ahora, ¢(Puedes contar mas acerca de lo que haces para fomentar la autonomia de
aprendizaje en tus alumnos?

P2: Pues ... les pido que hagan tareas creativas en las que tengan que trabajar bien solos o en
cooperacion con otros, como, por ejemplo, escribir cuentos en cadena, preparar presentaciones
individuales o en grupo o hacer pequefas investigaciones para discutir en clase. Trabajando
con un objetivo claro aprenden sin ser muy conscientes. No se trata de estudiar o memorizar
sino de usar la lengua meta como medio para lograr el fin.

E: Y finalmente, ;qué cambios te permitirian fomentar mas o mejor la autonomia del apren-
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dizaje? Segun el funcionamiento del centro en el que trabajas.

P2: Realmente suelo encontrar total libertad dentro de mi aula para fomentar la autonomia como
yo deseo. Quizas ayudaria una sala de ordenadores para uso del alumnado durante alguna
sesion, pero realmente eso lo pueden hacer fuera de clase.

{Despedida}

Entrevista 3
{Presentaciones}

E: Te voy a hacer unas preguntas para profundizar mas sobre algunas cuestiones plantea-
das en el cuestionario que rellenaste previamente, todas relacionadas con la autonomia
en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Empecemos hablando sobre qué significa au-
tonomia para ti... En pocas palabras, ;como resumirias tu opinion sobre lo que es la
autonomia de aprendizaje?

P3: En pocas palabras lo resumiria como ser independiente en el proceso de aprendizaje.
E: ¢Cuales son para ti las caracteristicas claves de un aprendizaje de lenguas autonomo?

P3: Bueno, ...parami..., la caracteristica principal es que el alumnado tenga libertad absoluta en
su proceso de ensefianza-aprendizaje.... Con esto quiero decir que €l o ella sea el agente prin-
cipal y el nucleo activo del aprendizaje de la lengua, ya que las lenguas son vivas y..., desde
mi punto de vista, deben ser aprendidas fundamentalmente con la practica activa de éstas.

E: (Podrias decirme como has llegado a desarrollar 1a opinion que actualmente tienes sobre
la autonomia del aprendizaje y su valor?, dicho de otra manera, ¢ Es un asunto en el que
te has centrado durante tu formacion como profesor de lenguas?

P3: Bueno.... No ha sido un asunto en el que me haya centrado durante mi formacién como pro-
fesor de lenguas pero, si lo he ido descubriendo con la experiencia con mis alumnos/as.

E: ¢Has trabajado en otros contextos donde la autonomia se ha considerado un tema
importante a desarrollar con los aprendientes?

P3: Pues si. Actualmente trabajo ensefiando un idioma extranjero a través de la plataforma mood-
le y, en este contexto de aprendizaje, es muy importante la autonomia de aprendizaje del



Anexos | 417

alumno/a, ya que la figura fisica del profesor no se da como en los métodos de ensefianza
tradicionales.

E: ;Qué tal tu experiencia como aprendiente de lenguas?, ¢crees que la autonomia fue o ha
sido un aspecto del que eras consciente?

P3: Con respecto a mi experiencia como aprendiente de lenguas, al principio, en mi temprana
edad, no era consciente de la autonomia que desarrollé durante el aprendizaje, pero a medida
que avanzaba el tiempo y el aprendizaje junto con los cambios metodoldgicos en la ensefianza,
fui siendo consciente de este papel tan importante que tiene la autonomia del aprendizaje en
el sector de las lenguas.

E: ¢Cual crees que deberia ser el papel del profesor en este tipo de aprendizaje?

P3: Creo que el profesor deberia ser un mero guia en ese proceso de aprendizaje, un apoyo para
el alumno.

E: En cuanto a la afirmacién “en general, los estudiantes a los que les ensefio tienen un ade-
cuado grado de autonomia de aprendizaje”, segun la respuesta que distes en el cuestiona-
rio, ;puedes explicar con mas detalle por qué piensas eso?

P3: Porque son alumnos que avanzan en sus estudios de forma “independiente” con un ordenador
desde casa (mediante la ensefianza semipresencial) y para tener éxito en este tipo de ensefian-
za, el grado de autonomia de aprendizaje de los alumnos debe ser alto.

E: (Qué es lo que hacen los aprendientes que te demuestran ese grado de autonomia?

P3: Realizan las tareas de forma independiente, investigando ellos mismos en la red, realizando
un aprendizaje activo.

E: ¢Hay algin otro factor particular en el centro que dificulte el aprendizaje autonomo?
P3: No lo creo.

E: Y la afirmacién, ”en general, al ensefiar el idioma en este centro les doy a mis estudiantes
la oportunidad de desarrollar un aprendizaje autbnomo”, ;qué papel crees que tiene el
profesor para promover la autonomia de aprendizaje?

P3: Creo que el papel del profesor es fundamental ya que al incentivarse el aprendizaje autono-
mo, para que éste tenga éxito se debe hacer mas hincapié¢ en motivar al alumnado .... por el
nivel de independencia que se espera en este tipo de aprendizaje, el factor motivacién debe
estar mas vigilado para evitar el abandono.

E: ¢Qué haces para fomentar la autonomia de aprendizaje en tus alumnos?
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P3: Les pongo casos practicos para que practiquen el idioma de forma auténoma entre otras co-
sas.

E: Segun el funcionamiento del centro en el que trabajas, ;qué cambios te permitirian fo-
mentar mas o mejor la autonomia del aprendizaje?

P3: Bueno...al ser una ensefianza a distancia (semi), es mas complicado que los alumnos/as prac-
tiquen de forma activa el idioma. Asi que propondria que los alumnos/as se reunieran un par
de veces al mes para realizar précticas presenciales entre ellos.

{Despedida}

Entrevista 4
{Presentaciones}

E: Voy a hacerte unas preguntas para profundizar mas sobre algunas cuestiones planteadas
en el cuestionario que rellenaste previamente, todas relacionadas con la autonomia en
el aprendizaje de lenguas extranjeras. Empecemos hablando sobre qué significa autono-
mia para ti... Brevemente, ;/como resumirias tu opinion sobre lo que es la autonomia de
aprendizaje?

P4: Ehm ... Creo que la autonomia consiste en facilitarle al alumno las estrategias basicas para
que pueda seguir aprendiendo dentro y fuera del aula, asi como reforzando sus deficiencias.

E: Entonces, ¢cuales son para ti las caracteristicas claves de un aprendizaje de lenguas au-
tonomo?

P4: Pues las estrategias deben ser personalizadas para cada alumno atendiendo a sus caracte-
risticas, harto complicado en nuestras aulas, aqui el profesor actia como orientador de las
actividades a la vez que controla las actividades que estan realizando los alumnos, dando un
feedback de sus actuaciones. Por otra parte, el alumno debe fijarse sus propios objetivos.

E: (Como has llegado a desarrollar la opinion que actualmente tienes sobre la autonomia
del aprendizaje y su valor?, ¢es un asunto en el que te has centrado durante tu forma-
cion como profesor de lenguas?

P4: Por mi cuenta he intentado poner en préctica distintos recursos online para que los alumnos
trabajen de forma auténoma. Las herramientas las he ido elaborando y modificando poco a
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poco. Asi cuando tienen dificultades para avanzar con alguna destreza, intento ofrecerles un
abanico de posibilidades que aparecen en las herramientas. Creo que es una herramienta Util
para ellos.

E: ¢Has trabajado en otros contextos donde la autonomia se ha considerado un tema
importante a desarrollar con los aprendientes?

P4: Durante la época en la que estuve trabajando como auxiliar de conversacion en Inglaterra
ciertamente pude comprobar que ya apuntaban por el aprendizaje autbnomo.

E: ;Qué tal tu experiencia como aprendiente de lenguas?, ¢crees que la autonomia fue o ha
sido un aspecto del que eras consciente?

P4: Durante la época en la que estaba en la escuela mas bien era un enfoque tradicional. Poste-
riormente al aprender otras lenguas y ser consciente de esta realidad, pues se es consciente de
la cierta libertad a la hora de aprender que se posee y, sobre todo, gracias a las nuevas tecno-
logias.

E: ¢Y, cuél crees que deberia ser el papel del profesor en este tipo de aprendizaje?

P4: El papel del profesor debe ser el de facilitador, guiando al estudiante para que conozca y
aproveche sus posibilidades y para que vaya tomando la iniciativa.

E: Seguin tu opinion, sobre la siguiente afirmaciéon “en general, los estudiantes a los que les
ensefio tienen un adecuado grado de autonomia de aprendizaje”, ¢ puedes explicar con mas
detalle la eleccion de tu respuesta?

P4: Creo recordar que mi opcion fue indiferente...Creo que la mayoria de los estudiantes prefie-
ren el método tradicional en el que exclusivamente reciben informacion. También tengo que
aclarar que cada vez mas se van dando cuenta de la utilidad de esta forma de aprender.

E: (Qué es lo que hacen los aprendientes que te demuestran ese grado de autonomia?

P4: Algunos alumnos traen preguntas a clase de otro ambito que no es exclusivo del que se esta
tratando en clase, por ejemplo, se centran en aprender vocabulario de su &mbito profesional...
También, ven series o leen prensa a diario y se preocupan por adquirir nuevas estrategias de
aprendizaje que les pueda ensefiar. Aplican todos esos conocimientos adquiridos en sus con-
versaciones con los comparieros.

E: ¢ Hay algun otro factor particular en el centro que dificulte el aprendizaje autonomo?

P4: El centro, quizas, podria ofrecer una sala de prensa para que los alumnos puedan ojearla en
los descansos. Pero eso més bien seria una posibilidad, no una dificultad en si.
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E: En cuanto a la afirmacion del cuestionario...“en general, al ensefiar idiomas en esta es-
cuela les doy a mis estudiantes la oportunidad de desarrollar un aprendizaje autonomo”:
puedes decirme qué papel crees que tiene el profesor para promover la autonomia de
aprendizaje?

P4: El profesor debe actuar como facilitador y ayudar al alumno a conseguir sus objetivos.

E: Ok, ¢puedes decir mas acerca de lo que haces para fomentar la autonomia de aprendi-
zaje en tus alumnos?

P4: Pues utilizo las nuevas tecnologias para motivarles y despertar su curiosidad, ademas del
blog con enlaces para que refuercen las distintas destrezas y la plataforma Edmodo. También
elijo textos para la comprension de lectura o libros para una lectura mas amplia que sean de
su interés. También selecciono una variedad de actividades respecto a la tematica y al tipo de
actividad.

E: Por ultimo, segun el funcionamiento del centro en el que trabajas, ¢qué cambios te per-
mitirian fomentar mas o mejor la autonomia del aprendizaje?

P4: Creo que la autonomia de aprendizaje funciona mejor dependiendo del grupo con el que se
trabaja.

{Despedida}

Entrevista 5
{Presentaciones}

E: Las preguntas que te voy a hacer ahora son para profundizar mas sobre algunas cues-
tiones planteadas en el cuestionario que rellenaste previamente, todas relacionadas con
la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Empecemos hablando sobre qué
significa autonomia para ti... En pocas palabras, ;como resumirias tu opinion sobre lo
gue es la autonomia de aprendizaje?

P5: Para mi, la autonomia se refiere a la capacidad del alumno de poder adquirir conocimientos
por sus propios medios con independencia del aula o del profesor

E: ¢Y para ti, entonces, cudles son para ti las caracteristicas claves de un aprendizaje de
lenguas autonomo?
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P5: Principalmente, motivacion por parte del alumnado y del profesorado, luego medios ade-
cuados que proporcionen material suficiente y adaptado al nivel del alumno, y, por ltimo,
predisposicion a dedicar parte del tiempo fuera del aula a la disciplina que se intenta aprender.

E: ;Como has llegado a desarrollar la opinion que actualmente tienes sobre la autonomia
del aprendizaje y su valor?, ;es un asunto en el que te has centrado durante tu formacion
como profesor de lenguas?

P5: No, especialmente. Se trata mas bien de la experiencia como alumna y profesora a lo largo
de varios afos.

E: ¢Has trabajado en otros contextos donde la autonomia se ha considerado un tema
importante a desarrollar con los aprendientes?

P5: No... Creo que en general, la autonomia parte fundamentalmente de la motivacion propia
del estudiante que puede verse impulsada por la inspiracion que el profesorado inculque a los
estudiantes.

E: ¢Y qué me dices de tu experiencia como aprendiente de lenguas?, ;crees que la autono-
mia fue o ha sido un aspecto del que eras consciente?

P5: La autonomia para mi ha sido algo natural que, digamos, ha venido provocada por el interés
propio que tenia en la lengua y no creo que haya sido algo que haya realizado conscientemen-
te, sino mas bien de modo espontaneo, promovido por la curiosidad e interés que las lenguas
despertaban en mi.

E: ¢ Cudl crees que deberia ser el papel del profesor en este tipo de aprendizaje?

P5: Resulta fundamental la motivacién por parte del profesorado a la hora de motivar al alum-
nado, a la hora de dedicar tiempo de forma autonoma al aprendizaje de las lenguas. También,
ofrecer diferentes recursos de forma ordenada y guiada al alumnado es también fundamental.
No basta con ofrecer todos los recursos disponibles que pueden llegar a sobrepasar al alumno,
que se puede encontrar desbordado e incapaz de decidir y elegir cuéles son los méas adecuados
para su nivel y conocimiento.

E: Segun tu opinién, sobre la siguiente afirmacién “en general, los estudiantes a los que les
ensefio tienen un adecuado grado de autonomia de aprendizaje”, elegiste la opcion “de
acuerdo”. ;Puedes explicar con mas detalle por qué piensas esto?

P5: Bueno, pues porque mis estudiantes son capaces de realizar tareas de forma autonoma, siem-
pre y cuando les explique previamente coémo, cudndo y por qué tienen que realizarlas.

E: ¢Hacen algo mas los aprendientes que te demuestran ese grado de autonomia?
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P5: En general, realizan tareas pautadas cuyos resultados yo puedo comprobar una vez entrega-
das. En otros casos, suelo comentar en clase otro tipo de tareas de mas dificil evaluacion de
forma que unos puedan motivar a los otros.

E ¢Hay algin otro factor particular en el centro que dificulte el aprendizaje autonomo?

P5: No especialmente. Podrian contar con un ordenador con el que poder realizar tareas online,
... pero no considero que sea imprescindible para poder llevar a cabo la autonomia de su
aprendizaje, sino que considero mas bien las sesiones presenciales como un modo de guiarlos
en su autonomia como aprendientes.

E: En cuanto a la afirmacion: “en general, al ensefiar el idioma en la E.O.I les doy a mis es-
tudiantes la oportunidad de desarrollar un aprendizaje autbnomo”, ;qué papel crees que
tiene el profesor para promover la autonomia de aprendizaje?

P5: Bueno... es de gran importancia. Sin motivacion no hay posibilidad de fomentar la autono-
mia. Por otra parte, las sesiones presenciales no son suficientes para poder alcanzar los niveles
establecidos en cada uno de los diferentes cursos que se imparten.

E: ¢ Puedes decir més acerca de lo que haces para fomentar la autonomia de aprendizaje en
tus alumnos?

P5: Utilizo de manera habitual las diferentes herramientas que las nuevas tecnologias ofrecen de
forma que puedan realizar tareas en casa, por ejemplo, blogs o plataformas de aprendizaje,
tales como Edmodo.

E: La ultima pregunta... segin el funcionamiento del centro en el que trabajas, ;qué cam-
bios te permitirian fomentar méas /mejor la autonomia del aprendizaje?

P5: Una buena conexion a Internet y una seleccion del alumnado méas exhaustiva que permita un
perfil de estudiante con estudios y un nivel cultural que fomente la predisposicion al uso de
nuevas tecnologias que facilitan el aprendizaje. Y sobre todo, incluir una serie de horas que
permitan la elaboracion y gestion de materiales que faciliten la autonomia del aprendizaje.

{Despedida}
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Entrevista 6
{Presentaciones}

E: Esta entrevista que te voy a hacer ahora es para profundizar mas sobre algunas cues-
tiones planteadas en el cuestionario que rellenaste previamente, todas relacionadas con
la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Empecemos hablando sobre qué
significa autonomia para ti... En pocas palabras, ;/como resumirias tu opinion sobre lo
que es la autonomia de aprendizaje?

P6: Para mi un aprendizaje autonomo es aquel que no requiere la supervision constante de un
profesor... Cuando el alumno es capaz de manejar los recursos necesarios para su estudio de
manera autosuficiente.

E: Acabas de mencionar aprendizaje autonomo... ;puedes decirme cuales son para ti las
caracteristicas claves de este aprendizaje?

P6: Pues... sobre todo, un aprendizaje donde los recursos para el alumno sean variados, motivan-
tes y faciles de acceder. La unica dificultad, que yo veo, es la practica de la destreza oral. Creo
que ésta debe ser monitorizada por el profesor.

E: (Como has llegado a desarrollar la opinion que actualmente tienes sobre la autonomia
del aprendizaje y su valor?, ;es un asunto en el que te has centrado durante tu formacion
como profesor de lenguas?

P6: Es un asunto en el que llevo trabajando mas de tres afios, ya que en la ensefianza semi-pre-
sencial es fundamental profundizar en las caracteristicas y peculiaridades de este aprendizaje.

E: Entonces, ;me confirmas que, en el contexto de ensefianza semi-presencial, la autonomia
es un tema importante a desarrollar con los aprendientes?

P6: Si, nuestro alumnado debe ser consciente del aprendizaje autonomo y todo lo que conlleva.
Se necesita concienciar a los aprendientes de la importancia de ser constante y resolver sus
dudas de manera autdnoma, aunque a veces resulta muy dificil.

E: Y, ;qué tal tu experiencia como aprendiente de lenguas?, ;crees que la autonomia fue o
ha sido un aspecto del que eras consciente?

P6: Bueno... como aprendiente de lenguas creo que siempre he sido consciente de la importancia
de la autonomia en el estudio de lenguas extranjeras, aunque no creo que se pueda ser autono-
mo al 100%.

E: En cuanto al papel del profesor... ;cual crees que deberia ser el papel del profesor en este
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tipo de aprendizaje?
P6: El de motivar y resolver todas la cuestiones que el aprendiente le pueda plantear.

E: En la afirmacién “en general, los estudiantes a los que les ensefio tienen un adecuado gra-
do de autonomia de aprendizaje”, que se planteaba en el cuestionario, tu opcion elegida
fue “en desacuerdo”. ;Puedes explicar con mas detalle por qué piensas esto?

P6: Pues porque el porcentaje de estudiantes que consigue sus objetivos es muy bajo, no creo que
Ilegue al 15%... Creo que se debe a que los alumnos no son totalmente conscientes del esfuer-
zo que tienen que llevar a cabo si quieren tener éxito.

E: (Qué es lo que hacen los aprendientes que te demuestran ese grado de autonomia?

P6: Intentan trabajar casi a diario, y muestran un interés bastante alto en las diferentes destrezas
del idioma. Suelen conseguir sus objetivos en un alto grado de consecucion.

E: ¢ Hay algun otro factor particular en el centro que dificulte el aprendizaje autonomo?

P6: Sobre todo lo que mas dificulta el aprendizaje es la falta de exposicion al idioma de forma
directa.

E: Y... en cuanto a la afirmacion: “en general, al ensefiar el idioma en la E.O.I les doy a
mis estudiantes la oportunidad de desarrollar un aprendizaje autbnomo”, en primer lugar,
,qué papel (si hay alguno) crees que tiene el profesor para promover la autonomia de
aprendizaje?

P6: Pues... como antes he mencionado, el papel del profesor debe ser el de motivador. Tiene que
favorecer y promover el aprendizaje autonomo en los estudiantes.

E: ¢ Puedes decir mas acerca de lo que haces para fomentar la autonomia de aprendizaje en
tus alumnos?

P6: En la educacion semi-presencial sobre todo se intenta apoyar a los estudiantes en todo lo que
necesiten, y sobre todo prevenir el abandono en los primeros meses del curso.

E: Segun el funcionamiento del centro en el que trabajas, ;qué cambios te permitirian fo-
mentar mas /mejor la autonomia del aprendizaje?

P6: Sobre todo herramientas que nos permitan fomentar la destreza oral. Trabajamos con Skype
y Blackboard Collaborate, pero no estan dando los resultados esperados.

{Despedida}
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Entrevista 7
{Presentaciones}

E: Esta entrevista que te voy a hacer ahora es para profundizar mas sobre algunas cuestio-
nes que se plantearon en el cuestionario que rellenaste previamente, todas relacionadas
con la autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras. Empecemos hablando sobre
qué significa autonomia para ti... En pocas palabras, ;/c6mo resumirias tu opinion sobre
lo que es la autonomia de aprendizaje?

P7: Para mi autonomia de aprendizaje es la capacidad o competencia que un alumno deberia tener
ya antes de pasar por una escuela de idiomas y que le proporcionara las herramientas suficien-
tes para asimilar una nueva lengua en nuestro centro.... Es casi imposible dominar un idioma
solo con la asistencia a clases y con un trabajo de minimos.

E: ¢Podrias decirme cuales son para ti las caracteristicas claves de un aprendizaje de len-
guas autonomo?

P7: Digamos que el aprendizaje autbnomo deberia nacer de la simple curiosidad y afan de conoci-
miento del alumno. No creo que sea un trabajo individual, pero si debe nacer de una necesidad
de aprender del alumno por si mismo. Luego, desde esta necesidad primigenia, el aprendiente
podra usar las cada vez mas numerosas y mas accesibles herramientas de informacion que
disponemos en la actualidad, incluida la escuela de idiomas.

E: (Como has llegado a desarrollar la opinion que actualmente tienes sobre la autonomia
del aprendizaje y su valor?, ¢es un asunto en el que te has centrado durante tu formacion
como profesor de lenguas?

P7: Pues si que me hubiera gustado tener mas herramientas de autoaprendizaje en mis afios de
formacion, donde tener acceso a la informacion era mas dificil o casi imposible... Quiza el
autoaprendizaje, y mas en lenguas, es algo mas contemporaneo.

E: ¢Has trabajado en otros contextos donde la autonomia se ha considerado un tema
importante a desarrollar con los aprendientes?

P7: Por supuesto, ahora mismo trabajo el autoaprendizaje de mis alumnos continuamente. Ense-
fiando herramientas y modos, y aprendiendo de ellos, es un aprendizaje mutuo.

E: (Qué tal tu experiencia como aprendiente de lenguas?, ;crees que la autonomia fue o ha
sido un aspecto del que eras consciente?

P7: No tengo conciencia de haber sido un autoaprendiente de lenguas en el pasado, aunque ahora
mismo es una cualidad que estoy desarrollando personalmente, como aprendiente que nunca
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he dejado de ser, y en mis grupos.
E: ¢Cual crees que deberia ser el papel del profesor en este tipo de aprendizaje?

P7: Ya lo dejé entrever en mis respuestas anteriores. Creo que deberiamos ser mediadores entre
el conocimiento, las nuevas herramientas y nuestros alumnos, canalizando la informacion en
nuestras aulas.

E: (Recuerdas tu respuesta a la siguiente afirmacion “en general, los estudiantes a los que
les ensefio tienen un adecuado grado de autonomia de aprendizaje”, que aparecia en el
cuestionario?

P7: Si, estoy de acuerdo.
E: ¢Puedes explicar con mas detalle por qué piensas esto?

P7: Usan distintos cauces de aprendizaje y suelen ser, en su mayoria autoaprendientes, pero ain
queda mucho que recorrer. Quiza estemos a mitad del camino.

E: (Qué es lo que hacen los aprendientes que te demuestran ese grado de autonomia?

P7: Normalmente, los alumnos que aprenden por si solos, muestran sus progresos a mi como
canalizador, en primer lugar, y al resto de sus compafieros luego. Quiza sea el signo que mas
me indica que el alumno tiene un aprendizaje autbnomo.

E: En cuanto a la afirmacion: “en general, al ensefiar el idioma en la E.O.I. les doy a mis es-
tudiantes la oportunidad de desarrollar un aprendizaje autbnomo”. En primer lugar, ;qué
papel crees que tiene el profesor para promover la autonomia de aprendizaje?

P7: Como te dije antes, debemos ser canalizadores de la informacion, hacer de nexo de union
entre alumnos y medios de autoaprendizaje.

E: ¢ Puedes decir més acerca de lo que haces para fomentar la autonomia de aprendizaje en
tus alumnos?

P7: Poco puedo aportar mas, en resumen, como docente, facilito todas las herramientas que co-
nozco a mis alumnos.

E: Y ..segun el funcionamiento del centro en el que trabajas, /qué cambios te permitirian
fomentar més o mejor la autonomia del aprendizaje?

P7: Pues quizé herramientas especificas para dispositivos moviles que hicieran facil e intuitiva la
comunicacion con mis alumnos. Adn nos queda mucho camino por recorrer en este sentido.
Quiza también investigadores que, como ti, trabajen este tema.



E: Gracias por la parte que me toca. Finalmente, ¢hay algun otro factor particular en el
centro que dificulte el aprendizaje autonomo?

P7: Bueno, yo creo que el aprendizaje autbnomo es una tarea individual, del alumno en su casa,
en su trabajo. Quiza el aula es un sitio donde mostrar o compartir, pero no veo que dificul-
te el mismo. Mmmm,... ahora que lo dices, quizés los libros de texto que usamos no estén

preparados para el autoaprendizaje, y quiza los centros deberian facilitar méas el acceso a la
informacion.

{Despedida}
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SECCION 1: APRENDIZAJE AUTONOMO

Por favor danos tu opinion acerca de las afirmacio-
nes que se exponen mas abajo. Seiiala s6lo UNA opcion.

Las afirmaciones no se refieren iinicamente a tu <
puesto actual, asi pues se recomienda que al responder con- |2 1| § 9la 4
sideres tu experiencia como profesor de lenguasde manera | B2 | ¥ |8 [ &
mas general. 53|58 |5|53
~ - - - =S S = > = =S S
Afiade comentarios si lo estimas oportuno. oz|lalalael|lax
o @ o (93] o o o

1. Los aprendientes de lenguas de cualquier edad pueden desa-
rrollar la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

2. Promover el estudio independiente en la biblioteca es una
actividad que desarrolla la autonomia del aprendizaje.

omentarios:

3. La autonomia de aprendizaje se promueve ofreciéndole ha-
bitualmente a los aprendientes la oportunidad de completar
tareas por su cuenta.

Comentarios:

4. Autonomia significa que los aprendientes pueden tomar deci-
siones sobre como aprenden.

Comentarios:

5. Los individuos que carecen de autonomia probablemente no
seran aprendientes efectivos de una lengua.

Comentarios:

6. La autonomia puede desarrollarse con mas eficacia apren-
diendo fuera de clase con otros recursos.

Comentarios:
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7. Involucrar a los aprendientes en la toma de decisiones sobre
qué aprender fomenta la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

8. Autonomia de aprendizaje significa aprender sin profesor.

Comentarios:

9. Es maés facil fomentar la autonomia del aprendizaje en apren-
dientes de LE jovenes que en adultos.

Comentarios:

10. Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes
de lengua extranjera principiantes como en avanzados.

Comentarios:

11. Es mas probable desarrollar la autonomia en aprendientes
de lengua seguros de si mismos que en aquellos aprendientes
que no lo estan.

Comentarios:

12. La autonomia del aprendizaje permite a los aprendientes
de idiomas aprender de manera mas efectiva de lo que lo ha-
rian si careciesen de la mencionada autonomia.
Comentarios:

13.  Aprendientes sin ninguna experiencia previa en idiomas
pueden lograr la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

14. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los
aprendientes tienen alguna eleccidn sobre el tipo de activida-
des que hacen.

Comentarios:
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15.

La autonomia del aprendizaje no se puede fomentar en
clases centradas en el profesor.

Comentarios:

16.

La autonomia del aprendizaje se fomenta con actividades
que ofrecen oportunidades para aprender entre comparieros.

Comentarios:

17.

La autonomia del aprendizaje implica un rechazo a las
formas tradicionales de ensefianza dirigidas por el profesor.

Comentarios:

18.

La autonomia del aprendizaje no se puede desarrollar sin
la ayuda del profesor.

Comentarios:

19.

La autonomia del aprendizaje se fomenta con actividades
que animan a los aprendientes a trabajar juntos.

Comentarios:

20.

Los aprendientes de lenguas extranjera de cualquier edad
pueden desarrollar la autonomia en el aprendizaje.

Comentarios:

21.

La autonomia del aprendizaje se fomenta con el trabajo
independiente al hacer uso de diversos recursos por iniciativa
propia.

Comentarios:

22.

La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los
aprendientes son libres para decidir como sera evaluado su
aprendizaje.

Comentarios:
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23. La autonomia del aprendizaje es un concepto apto sélo
para aprendientes de occidente.

Comentarios:

24, La autonomia del aprendizaje requiere que el aprendiente
sea totalmente independiente del profesor.

Comentarios:

25. Las actividades de trabajo cooperativo en grupo apoyan
el desarrollo de la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

26.  Es posible fomentar la autonomia tanto en aprendientes
de LE jovenes como en adultos.

Comentarios:

27. La autonomia del aprendizaje se fomenta cuando los
aprendientes pueden elegir sus propios materiales de aprendi-
zaje.

Comentarios:

28. Las clases centradas en el aprendiente proveen las condi-
ciones ideales para desarrollar la autonomia del aprendiente.

Comentarios:

29.  Aprender a aprender es la clave para desarrollar la auto-
nomia del aprendiente.

Comentarios:

30.  Aprender a trabajar por uno mismo es fundamental para
el desarrollo de la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:
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31.

Los deberes que requieren el uso de internet fomentan la
autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

32.

La habilidad de comprobar el propio aprendizaje es esen-
cial para la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

33.

Es mas probable desarrollar la autonomia del aprendizaje
en aprendientes de lengua motivados intrinsecamente que en
aquellos que no lo estan.

Comentarios:

34.

El dominio del idioma en la lengua extranjera no afecta a
la habilidad para desarrollar la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

35.

El profesor tiene un papel importante a la hora de desa-
rrollar la autonomia del aprendizaje.

Comentarios:

36.

La autonomia del aprendizaje tiene un efecto positivo de
cara al éxito que consigue un aprendiente de lenguas.

Comentarios:

37.

Para llegar a ser autdbnomos, los aprendientes necesitan
desarrollar la habilidad de evaluar su propio aprendizaje.

Comentarios:
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SECCION 2: TUS ALUMNOS Y TU ENSENANZA

Esta seccion contiene dos preguntas abiertas que te permiten comentar mas especifica-
mente tu trabajo en el centro.

38. (Hasta qué punto estas de acuerdo con la siguiente afirmacion? Elige UNA respuesta.

En general, los estudiantes a los que les ensefio tienen un adecuado grado de autonomia
de aprendizaje.

Totalmente desacuerdo  Desacuerdo  Indiferente De acuerdo  Totalmente de acuerdo

_ Por favor, comenta qué te hace pensar eso sobre el grado general de autonomia de tus
estudiantes.

39. (Hasta qué punto estas de acuerdo con la siguiente afirmacion? Elige UNA respuesta.

En general, cuando doy clases en mi centro les doy a mis alumnos la oportunidad de de-
sarrollar la autonomia de aprendizaje.

Totalmente desacuerdo  Desacuerdo  Indiferente  De acuerdo Totalmente de acuerdo

Por favor, comenta por qué y como fomentas la autonomia (si lo haces) o por qué desa-
rrollar la autonomia del aprendizaje no es una cuestion en la que te centres en tu trabajo.
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SECCION 3: DATOS PERSONALES

Por favor cuéntanos sobre tu experiencia.

1. Afios de experiencia como profesor de idiomas (selecciona UNO):

0-4 5-9 10-14 15-19 20-24 25+

2. Aios de experiencia como profesor de idiomas en este centro (selecciona UNO):

0-4 5-9 10-14 15-19 20-24 25+

3. Estudios: (selecciona UNO)

Estudiante universitario  graduado licenciado master doctor  otros

4. Nacionalidad:

5. Género: Hombre Mujer

6. Nivel que impartes:

Al A2 Bl B2 C1

7. Idioma que impartes:

Aleman Francés Inglés Italiano otros:

Gracias por tu colaboracion.



