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1. Propésito

Esta conferencia va a consistir en la exposicion en voz alta de algunas reflexiones sobre el tema de la
autoevaluacion, en relacion con determinadas nuevas perspectivas que sobre esta cuestidn se estan
adoptando. No pretende hacer aportaciones novedosas, ni mucho menos propuestas revolucionarias.
Tampoco es improbable que muchas de las cosas que en ella voy a decir suenen a viejas conocidas. Me
propongo enmarcar en un todo coherente esas practicas que en muchas ocasiones ya realizamos, y poner
de relieve los lazos de sentido que les confieren una cierta unidad y coherencia tanto en lo conceptual
como en lo programatico. En otras palabras, lo que voy a hacer es compartir con ustedes un modelo
explicativo, que subyace a muchas de nuestras practicas actuales y que les otorga un sentido y una razon
de ser.

A partir de la reflexion sobre ese modelo y de la coherencia que a un tiempo requiere y le proporciona
a nuestra actuacién, en un grupo de investigacion de nuestra Facultad', hemos puesto en marcha un
proyecto de investigacion sobre la docencia, que hace fuerte hincapié en cuestiones de autoevaluacion.
Presentaré¢ y comentaré algunos ejemplos de los instrumentos para la practicas de autoevaluaciéon que
hemos instaurado. Antes de eso, esbozaré una breve exposicion del marco tedrico en el que sustentamos
estas practicas. Debo afiadir que, aunque las muestras son de ELE, en el proyecto trabajamos también con
grupos de aprendizaje de aleman, inglés y francés, todos ellos integrados por alumnos adultos (estudiantes
de universidad o de escuela oficial de idiomas). Me centraré Ginicamente en el componente didactico de
las propuestas y me abstendré de tratar asuntos relativos al proyecto de investigacion.

A modo de apertura del tema, me remito a esta cita de uno de los autores que mas han influido en
nuestra investigacion:

Toda prueba que evalte Uinicamente aquello que un alumno es capaz de hacer por si solo (...) no
refleja su imagen completa, puesto que no contempla el futuro, es decir, aquello que el alumno es
capaz de hacer con la mediacion de otra persona o de un artefacto.

(J.P. Lantolf).

En estas palabras de J.P. Lantolf se encierran dos de los principales rasgos del enfoque que seguimos. El
primero de ellos es la orientacion al futuro; como en tantos otros aspectos de la vida, también en la ensefianza
el futuro es lo que importa. La evaluacion (y la autoevaluacion) debe estar orientada al futuro; el pasado
existe, ciertamente, y no deja de condicionar el futuro. Pero el futuro es lo que hay, hacia él mira el docente (y
ha de ayudar a mirar al discente). Porque una evaluacion orientada al pasado corre grave riesgo de perder su
sentido, que no es otro que el de estar al servicio del aprendizaje.

En su tltimo libro Teoria Sociocultural y génesis del desarrollo de segundas lenguas, J.P Lantolf
esquematiza del siguiente modo el concepto de ‘construccion del futuro’ y la relacion entre pasado,
presente y futuro segun las distintas teorias que intentan explicar ese desarrollo al que alude el titulo del
libro:

1. El futuro excluido. Es la perspectiva de las teorias innatistas acerca del conocimiento y la
adquisicion del lenguaje. Esta perspectiva considera atemporales a los seres humanos, quienes,
mas que desarrollarse, maduran.

2. Del pasado al presente. Es decir: un futuro prefigurado. Es la perspectiva propia de las teorias de
Krashen y Pienemann en la adquisicion de lenguas; en el contexto mas amplio de la psicologia,

“Diserio y estudio de la incidencia de instrumentos para el desarrollo de la competencia estratégica en el aprendizaje de lenguas
extranjeras en contexto universitario”. Ministerio de Universidades. I+D Hum 2004-01923/FILO.
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la de Piaget y de Freud. La mente y el conocimiento se desarrollan en sucesivos estadios
avanzando hacia un final fijado: el presente no es sino una llana transicion desde el pasado,
como si fuera su extension.

3. Del presente al futuro. Es la perspectiva de la Teoria Sociocultural, que pone el foco sobre la
emergencia de la novedad: el futuro, en desarrollo. En cuanto a la ensefianza, esta teoria
propugna una integracion dialéctica de ensefianza y evaluacion, como medio para avanzar hacia
un futuro siempre emergente (es decir, dindmico), mas que hacia un punto final prefijado. Sus
ultimas propuestas exploran las posibilidades de una ‘evaluacion dinamica’ (Lantolf & Thorne,
2006: 327-359)%

El segundo aspecto importante de la cita de Lantolf es relativo al concepto de aprendizaje que subyace a
ella. Aprender es pasar a ser capaz de hacer de forma autonoma lo que antes se ha sido capaz de hacer con
ayuda de otros. Estos dos momentos resultan cruciales en concepcion sociocultural del aprendizaje: por un
lado, el momento en que el discente es capaz de hacer algo, ciertamente con la ayuda de otros, pero es ya
capaz de hacerlo; hay una diferencia fundamental entre ser o no ser capaz de hacer algo, tanto si se trata de
una accion que comporta la activacion de procesos mentales superiores (una operacion matematica, o una
deduccion logica) como si los procesos son de otro orden (manejar los mandos de un aparato mecéanico); por
otro lado, esta el momento en el que esa capacidad se ha vuelto autdnoma, en que el discente ya no necesita
de la asistencia de otro. En el viejo modelo del aprendizaje de un oficio, estos dos momentos podian
observarse muy claramente, y podia comprobarse como el maestro artesano iba transfiriendo progresivamente
la responsabilidad de sucesivas tareas a sus aprendices, graduando progresivamente el nivel de exigencia y de
supervision.

Asi que una evaluacion que so6lo compruebe lo que uno es capaz de hacer por si mismo es una evaluacion
que no mira al futuro, puesto que se sitia al final de un proceso y no en su interior. Una evaluacion orientada
al pasado no es capaz de decirnos hacia donde se dirige la persona evaluada ni —por tanto— qué ayuda
podemos prestarle para que llegue a esa nueva meta pronto y bien. En esta conexion entre pasado, presente y
futuro se pone de manifiesto la dimension formativa de la evaluacion, el sentido y la razén de su practica en
un programa de ensefianza.

2. Marco conceptual

2.1. Marco conceptual general
El marco conceptual general en el que nos situamos es el de los curriculos abiertos y centrados en el
alumno:

—
P 7 0
)= cCurriculum de medios para un fin:

A R $JEY AU A~
objetivos = contenidos = metodologia = evaluacion

®  Curriculum abierto y centrado en el alumno:

metodologia

evaluacién

Figura 1

2 A ella me referiré en la parte final de la conferencia.
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La evaluacion, como uno de los componentes esenciales del curriculo, ya fue destacada por las primeras
teorias curriculares de Tyler. Su indisociable relacion con dos de los componentes del curriculo —los
objetivos y los contenidos— forma parte de su propia naturaleza. A partir del momento en que se proponen
los curriculos abiertos y centrados en el alumno, el cuarto de los componentes —la metodologia— se
convierte en el eje sobre el que gira todo el curriculo; y parte fundamental de la metodologia es la evaluacion.
Si bien nuestro tema es la autoevaluacion, ésta no puede dejar de concebirse como una forma particular de la
evaluacion, de modo que todo lo que quepa decir sobre ésta sera aplicable de inmediato a aquélla. Por tal
motivo, a lo largo de la conferencia me referiré indistintamente a las dos, y inicamente en la parte final me
centraré en la autoevaluacion propiamente dicha.

Estos nuevos curriculos —abiertos y centrados en el alumno— son fruto de las aportaciones de la
psicologia cognitiva y constructivista, que supero las limitaciones del conductismo en la explicacion del
fendmeno del aprendizaje. Es bien conocido el gran impacto que la psicologia conductista tuvo sobre la
metodologia de ensefianza de lenguas a mediados del siglo pasado, asi como su superacion por teorias mas
preocupadas por el significado, la comunicacion y la interaccion. Sin embargo, creo que puede afirmarse, sin
grave riesgo de error, que permanecen atin en muchas practicas de ensefianza (y de evaluacion) muchos de los
procedimientos mas propios de un enfoque centrado en el comportamiento externo y en la forma lingiistica
observable (propios del conductismo) que en los procesos internos de comprension de significado, de
asimilacion de contenidos y de interaccion mediante la lengua (propios de las teorias psicologicas en las que
dice inspirarse nuestra accion docente).

2.2. Marco conceptual especifico: la Teoria Sociocultural
Desde un punto de vista mas especifico, asumimos los supuestos de la Teoria Sociocultural del
aprendizaje de segundas lenguas (Lantolf, 2000, 2002). Aspira esta teoria a dar una explicacion del
aprendizaje de segundas lenguas, incluyendo de manera particular el aprendizaje realizado en contexto de
aula: es decir, se interesa por los procesos de aprendizaje (procesos que rebasan la esfera de los de la
adquisicion, aunque los incluyen, naturalmente) y se interesa por esos procesos tal como tienen lugar en el
contexto del aula. Se da asi un paso crucial en la explicacion de lo que es aprender una segunda lengua vy,
sobre todo, en lo que esa explicacion comporta para la actividad de ensefiarla.
La Teoria Sociocultural del aprendizaje de L2 tiene una  base interdisciplinar, integrada
fundamentalmente por:
e Lapsicologia vigotskiana acerca de la mediacion social del aprendizaje,
e Lateoria de la accion del psicologo Leontie’v,
e  Una vision ecoldgica del desarrollo humano (Bronfenbrenner) y su aplicacion al estudio de la lengua
y del aprendizaje (Van Lier, Kramsch),
e  Una vision del lenguaje como actividad social, que tiene lugar en el seno de practicas discursivas
estructuradas en géneros (Bakhtin, Swales).

U M arco conceptual

ensefanza
aprendizaje
AUTORREGULACION
—

autoevaluacién autonom ia

Figura 2

En el esquema de la Fig. 2 puede apreciarse el lugar de la autoevaluacion en el proceso de aprendizaje y
de ensefianza. Segin la Teoria Sociocultural del aprendizaje, la ensefianza consiste en una determinada forma
de interaccion social en la que, de manera pluriforme, se ejerce una mediacion de aquellos procesos
individuales en los que consiste el aprendizaje. El mas fundamental de estos procesos es el de la
autorregulacion del discente, o mejor dicho, el paso de la regulacion de sus acciones por parte del docente a su
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regulacion por parte del discente. Esta autorregulacion, a su vez, se concibe como medio y meta, a un tiempo,
de la autonomia en el aprendizaje. Es decir, para que el discente llegue a ser autdbnomo es necesario
incrementar el grado de autorregulacion; y el incremento de la autonomia redundara reciprocamente en un
incremento de la autorregulacion. La auteovaluacion se sitia en el prisma que, como un solo cuerpo con tres
caras, conforma junto con la autonomia y la autorregulacion. En este prisma, cada una de las caras arroja luz
sobre un aspecto diferente del proceso:

= La autorregulacion es la parte del proceso que pone el acento en el comportamiento, en la ejecucion

de la accion.

= Laautonomia es la que pone el acento en la planificacion y control de la accion.

= Laautoevaluacion lo pone en el conocimiento de la accion y de sus procesos.

Asi, la ensefianza no es otra cosa que el proceso de mediacion para que este prisma se integre eficazmente
en el desarrollo de la persona: la principal tarea del docente consiste en transferir al discente el control sobre
sus propias acciones, de tal modo que el discente asuma este control. A esto le venimos llamando
tradicionalmente “autonomia en el aprendizaje”.

El fomento de la autonomia es una propuesta pedagdgica que cuenta ya con unos aios de antigiiedad en el
campo de la didactica de segundas lenguas, en el que ha arraigado de forma bastante generalizada. En muchas
ocasiones, sin embargo, ese fomento de la autonomia se ha centrado de forma predominante, si no exclusiva,
en lo referente a la ejecucion de acciones relacionadas con el objeto de aprendizaje (es decir, el uso de la
lengua), pero solo de manera germinal se ha aplicado a las acciones del propio proceso, es decir, al control y
regulacion del aprendizaje mismo. Y lo que nosotros nos planteamos es la posibilidad de ampliar el espectro
de procesos de aprendizaje sobre los que se despliega la actuacion autonoma del discente; mas concretamente,
pasar de la autonomia sobre los procesos cognitivos a la autonomia sobre los procesos metacognitivos. Y,
para ello, incluir estos procesos en las practicas de la autoevaluacion. Fomentar, asi, de manera mas
sistematica, la autorregulacion. La relacion autonomia-autorregulacion se convierte en uno de los principales
rasgos de esta propuesta; y la autoevaluacion, en uno de sus principales mecanismos.

De ahi deriva la necesidad de prestar una especial atencion al componente metacognitivo del aprendizaje.
Son muy numerosos los estudios de adquisicion de segundas lenguas que se circunscriben a los datos
referidos al conocimiento interiorizado sobre la lengua meta. En una teoria sobre el aprendizaje cobran
especial relevancia los datos relativos al conocimiento sobre el propio conocimiento. Si la evaluacion (y la
autoevaluacion) afectan al componente cognitivo (y al metacognitivo) del aprendizaje, resulta conveniente
que nos detengamos por un momento en la consideracion de los rasgos del nuevo paradigma que se ha
establecido en los estudios sobre el aprendizaje en general y sobre el aprendizaje de segundas lenguas en
particular.

2.2.1. La cognicion situada

Este nuevo paradigma otorga un caracter decisivo a la dimension social de la cognicion humana y, en
consecuencia, a su relacion con la interaccion; descansa en la superacion de un conjunto de oposiciones
dicotomicas de tradicion multisecular en el estudio de las actividades humanas, tales como la que se
establecia entre conocimiento, por un lado, como algo propio de la mente, y accion por otro, como algo
propio del cuerpo; o entre procesos mentales y actividades sociales; o entre el sujeto y el objeto del
conocimiento. En el fondo, es la superacion del dualismo maniqueo entre mente y corporeidad, y la
adopcion de una vision ecoldgica de la realidad, en la que los organismos se relacionan con su entorno en
mutua interaccion y en la que el entorno ofrece oportunidades para el desarrollo (‘affordances’) que el
individuo reconoce y de las que se apropia seglin sus necesidades. A este respecto, Leo van Lier ofrece la
siguiente metafora del aprendizaje, basada en las oportunidades que una hoja del bosque proporciona a
diferentes organismos que viven en éI’:

* Las metiforas de la naturaleza son frecuentes en esta aproximacién ecoldgica. Citando a Vigotsky, Van Lier explica que, del mismo
modo que, en una reaccion quimica, la combinacion apropiada de oxigeno e hidrogeno da algo nuevo y distinto de los dos componentes,
es decir, agua, del mismo modo la combinacion de pensamiento del nifio y de lenguaje con sus interlocutores da algo nuevo y distinto, es
decir, conocimiento.
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-
G\

Oportunidades en el bosque
(Van Lier)

Una hoja en el bosque sigue siendo la misma, sin perder ninguna de
sus propiedades, cuando la usan:
—una rana para desplazarse
— una hormiga para cortar
— una oruga para comer
— una arafa para protegerse del sol
— un chaman como medicina
. CUCK

Tal vez, en definitivas cuentas, nosotros “aprendemos” el
lenguaje del mismo modo que un animal “aprende” el bosque o
una planta “aprende” el suelo.

—
Figura 3

La cognicion, en este paradigma, deja de ser una esfera autonoma y preexistente para aparecer
profundamente imbricada en la interaccion social; y deja de ser estatica (es decir, constituida por un
conjunto de conocimientos compartidos) para pasar a ser dinamica y procedimental (constituida por un
conjunto de procedimientos que permiten establecer y restablecer la intersubjetividad en la accion). En
consecuencia, la comprension deja de ser un proceso o estado interior del sujeto, y pasa a ser un logro
conjunto.

Los procesos de aprendizaje se conciben y se explican, por tanto, en términos de interaccion de la
persona con su entorno y con sus semejantes, y no en términos de desarrollo de procesos mentales
exclusivamente internos. La idea de la que se parte es el postulado vigotskiano de que la fuente del
conocimiento esta en el exterior de la persona y que, en consecuencia, su apropiacion requiere una
interaccion con el entorno en el que se esta situado.

Dicho de forma mas radical: el conocimiento es el resultado de una construccion personal que solo es
posible si ésta tiene a su disposicion la mediacion social. Asi, el conocimiento (y el aprendizaje) son fruto
de la actividad mental de la persona, pero ésta siempre tiene lugar en un medio social y en interaccion
con otros; por otra parte, esta interaccion se produce en el marco de unas practicas culturales establecidas
sociohistoricamente y en las que el uso del lenguaje es fundamental.

Quienes proponen estas explicaciones ahondan en la interpretacion de la interaccion como algo mas
que un simple resorte activador de procesos cognitivos, o como el marco en el que éstos tienen lugar: la
conciben mas bien como el verdadero factor que estructura la forma y el contenido del desarrollo
cognitivo y lingiiistico; la interaccion se convierte asi, por lo tanto, en el origen de la mediacion social del
aprendizaje y de la pluridimensionalidad de éste: dimension social, dimension ideacional, dimension
lingiiistica. No en vano, y aqui se nos presenta una interesante convergencia entre una psicologia y una
lingtiistica preocupadas por el significado y por el sentido; a este resepcto, el lingiiista M.A.K. Halliday
(1993) ha reflexionado sobre una teoria del aprendizaje basada en el lenguaje.

En nuestro contexto sociohistérico concreto, esas practicas culturales en cuyo seno tiene lugar la
interaccidon que da origen a la mediacion social del aprendizaje son las que se actualizan en la institucion
escolar y sus diversas formas de organizacién: las sesiones de clase y seminario, las sesiones de
examenes, las sesiones de tutoria. De ahi nace en la investigacion un renovado interés por el mundo del
aula y por los diferentes tipos de discurso que en él se llevan a cabo, las diferentes formas de interaccion
entre profesor y alumnos, y de éstos entre si.

2.2.2. El interaccionismo social

Desempefia un papel fundamental en este nuevo paradigma el interaccionismo social, teoria que
elabor¢ el psicologo ruso L. Vigotsky y que han desarrollado sus colaboradores y seguidores, acerca de la
relacion entre pensamiento y lenguaje, y cuyos paralelismos con la lingiiistica sistémico-funcional de
Halliday han sido puestos de relieve por algunos autores (Wells, 1994). De acuerdo con estas teorias,
carece de sentido preguntarse si, entre las funciones del lenguaje, tiene una primacia la de representar el
pensamiento (ideacional) o la de regular las relaciones interpersonales (interpersonal): no pueden darse la
una sin la otra. Vigotsky lo explica diciendo que toda actividad mental superior tiene dos fases o
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momentos en su desarrollo: un primer momento de actividad social, interpsicologica, en interaccion, y un
segundo momento de actividad mental, intrapsicologica, autonoma. El paso del primer al segundo nivel es
lo que constituye el aprendizaje, y se da gracias a la mediacion social, a través de la actividad semiotica
de otras personas.

En esta teoria y su posterior desarrollo hay tres conceptos clave. Uno es el de la mediacion social, que
acabamos de mencionar. Los otros dos, estrechamente relacionados con él, son el de Zona de Desarrollo
Proximo (ZDP) y el de andamiaje. Me referiré brevemente a ellos porque son los que mas profundamente
estan siendo explorados y reelaborados en relacion con el aprendizaje de segundas lenguas.

La ZDP es una metafora con la que Vigotsky se refiere a la diferencia que separa el estadio inmediato
por venir, en el que una persona va a poder realizar una determinada actividad mental actuando en
solitario, y el estadio actual en el que es capaz de realizar esa misma actividad, pero inicamente si cuenta
con la asistencia de otra persona. Su relevancia para los procedimientos de ensefianza radica en que ésa es
la zona en la que puede intervenir eficazmente el docente: si la rebasa, su accion sera ineficaz, puesto que
estara operando en un espacio demasiado alejado de las capacidades del discente; si no entra en ella, sera
igualmente ineficaz, puesto que estara operando en estadios ya superados. De ahi a establecer la
relevancia de la ZDP para la evaluacion solo hay un paso: una evaluacion benéfica para el aprendizaje ha
de tener por objeto el reconocimiento de la ZDP del individuo, pues no todos los individuos con un
mismo nivel de desarrollo consolidado disponen de las mismas zonas de desarrollo proximo. A este tipo
de evaluacion, que la Teoria Sociocultural denomina ‘evaluacion dinamica’, dedicaré unas palabras en la
segunda parte de mi intervencion.

El otro concepto al que me he referido es el de andamiaje. Es un concepto propuesto por J. Brunner
para referirse a la ayuda que en la interaccion mediadora del aprendizaje le presta un interlocutor mas
competente al que es menos competente; normalmente, un adulto o experto a un infante o a un inexperto.
Este apoyo del adulto tiene dos caracteristicas: una, ser ajustado al estado actual de desarrollo del nifio; y
otra, ser transitorio: el retiro del apoyo y la cesién progresiva del control aseguran el traspaso de la
responsabilidad en la accion.

Para hacer efectivo este andamiaje, los participantes en la interaccion cuentan con determinados
instrumentos o herramientas culturales (artefactos, también se les llama) desarrollados histéricamente por
la sociedad en la que viven. El concepto de artefacto mediador se aplica a una gran diversidad de
categorias y de tipos. Es comtin a todos ellos la funcion de ayudar a organizar y controlar la actividad
mental. En nuestra cultura podriamos poner los ejemplos del orden alfabético, el sistema métrico decimal,
los calendarios y agendas... Como herramienta fundamental, todas las culturas tienen el lenguaje, sistema
semiotico por excelencia, que funciona como instrumento de mediacion. La actividad mental interna de
toda persona se origina en una actividad dialdgica externa. Distingue asi la teoria entre tres tipos de
discurso o lenguaje:

e El lenguaje externo o lenguaje social
e El lenguaje egocéntrico o privado del nifio
e Y el lenguaje interior o pensamiento en palabras

El recorrido evolutivo sigue este mismo orden en que hemos presentado los tres tipos de lenguaje, si
bien se producen interesantes fenomenos de autorregulacion de la accion mediante la exteriorizacion del
lenguaje interior; es el caso frecuentemente observable de una persona que habla consigo misma a efecto
de realizar una accion cuyos sucesivos pasos va verbalizando, lo que le ayuda a ser mas efectivo en el
cumplimiento de la accion.

El recurso a estos artefactos simbolicos (tanto los de naturaleza material como los de naturaleza
inmaterial —el lenguaje—) cobra asi una especial relevancia en las técnicas de ensefianza que se inspiran en
estas teorias. En nuestro proyecto, hemos pretendido interpretar como artefactos mediadores algunos de
los que ya veniamos utilizando, como por ejemplo el modelo de las tareas; y, al propio tiempo, hemos
querido revisarlos desde la nueva optica y complementarlos con otros nuevos.

En cuanto al lenguaje, el discurso generado en el aula adquiere una renovada importancia en el
aprendizaje escolar, y de manera particular en el aula de segundas lenguas. La interaccion entre alumnos
(y, también, entre alumnos y profesor) se ve enriquecida en su potencial no sélo comunicativo sino
también cognitivo y metacognitivo. La L1, u otra lengua vehicular que todos los alumnos puedan usar con
cierta fluidez (por supuesto, la lengua objeto de aprendizaje, en los niveles en que esa cierta fluidez se ha
alcanzado) desempefia una funcién central en la interaccion del aula. En particular, y en relacion con las
estrategias metacognitivas, éstas pueden verbalizarse en la interaccion social del grupo, con lo que el
diadlogo entre alumnos ejerce una funcion mediadora de la co-construccion de procesos estratégicos y de
conocimiento de la lengua.
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A nadie se le escapara que el lenguaje, asi entendido, es el mas potente de los sistemas simbolicos, y
el mas especifico del género humano, como se ha enfatizado suficientemente hasta el presente. Pero esa
preeminencia no lo convierte en autonomo ni lo encumbra en una torre de marfil. Es el mas importante,
si, pero sigue siendo uno mas entre los diversos sistemas simbolicos y, al igual que ellos, esta inserto en la
actuacion simbolica del individuo y de la comunidad; si desde el interior de las ciencias del lenguaje se ha
puesto de manifiesto la importancia de los componentes paralingiiisticos para la comunicacion lingiiistica,
aqui se destaca el caracter interrelacional del lenguaje con el resto de sistemas y artefactos,
paralingiiisticos y extralingiiisticos. De ahi que al hablar del discurso del aula se reconozca y destaque su
multimodalidad y se exploten didacticamente todos los artefactos que en interrelacion con el lenguaje
contribuyen a la creacion de sentido y a la construccion conjunta de conocimiento.

2.2.3. La teoria de la accion

Otra teoria sobre el aprendizaje que ha influido notablemente en este nuevo paradigma es la teoria de
la actividad, desarrollada por otro psicélogo ruso, contemporaneo y colaborador de Vigotsky, A. N.
Leontiev. Este autor analiza la participacion del individuo en las practicas sociales y distingue en ella tres
niveles: el nivel de la actividad, el de la accion y el de la operacion.

La actividad se define por su intencionalidad o motivacion; las diferentes actividades originadas en el
seno de una comunidad no tienen limites temporales (una de las actividades prototipicas es la provision
de alimentos: mientras hay vida, sigue existiendo la necesidad de obtener alimentos); es el segundo nivel,
el de la accion, el que delimita acontecimientos concretos en el tiempo y fija metas concretas que lograr;
finalmente, las operaciones son las diferentes formas en que cada individuo puede llevar a cabo las
acciones que realiza, de acuerdo con un conjunto de variables que influiran en cada momento y situacion.
Ademas, la accion, dado que estd orientada a una meta, requiere la atencion consciente de los
participantes; las operaciones, en cambio, pueden volverse rutinarias y no requerir la atencion
consciente.

Aplicado al campo de la ensefiaza y el aprendizaje, el concepto de actividad se refiere a todo el
proceso educativo; este proceso se despliega en un conjunto de acciones, que pueden ser de diferente
alcance: una accion puede ser, por ejemplo, una unidad curricular; otra puede ser una tarea de corta
duracion. Por otra parte, una forma de comportamiento que comienza como accién puede llegar con el
tiempo a convertirse en rutina. Leontiev cita el ejemplo del aprendizaje de la grafia de una lengua: al
principio, la meta de la accion es el objetivo de la correcta formacion de las letras; cuando este dominio se
ha logrado, la formacion de los distintos caracteres se convierte en una operacion rutinaria del desarrollo
de otras acciones, como escribir una carta o un examen. En el campo particular de la L2, las tareas se
conciben como el objeto al que se dirige conjuntamente la atenciéon y la intencionalidad de los
participantes, orientados al logro del objetivo establecido en la tarea.

A este respecto, G. Wells (1996) seflala que los acontecimientos del aula pueden explicarse como
acciones, organizadas como secuencias estructuradas (tareas) de la actividad de la educacion. Sin
embargo, por mas que es la accion la que ofrece la estructura organizadora de los acontecimientos del
aula y son las metas las que rigen su planificacion, direccién y evaluacion, es en el nivel de las
operaciones donde se ponen los medios para alcanzar las metas. Considera Wells que los discentes, por
debajo del nivel de la plena atencién consciente, seleccionan de su repertorio de comportamientos
rutinizados aquel que juzgan mas adecuado a la accion o tarea en cuestion y lo ejecutan de una forma
relativamente automatica

Lantolf aplica a las actividades de aula esta concepcion de la accion humana.

“No s6lo puede suceder que las actividades realizadas en el aula sufran modificaciones durante su propio
desarrollo: en un momento dado, cada alumno puede estar realizando una actividad diferente, pese a que todos
ellos puedan comportarse externamente de forma idéntica, o de forma muy parecida, en la realizacion de una
misma tarea” (Lantolff)

Figura 4

2.2.4. La competencia en la accion

La concepcion de la naturaleza del lenguaje y de las diferentes lenguas ha experimentado también en el
ultimo siglo una profunda revision; considerada inicialmente como una realidad objetiva y externa a la mente
humana, un sistema autébnomo y autosuficiente, ha pasado a incluir el componente cognitivo de los
interlocutores en la explicacion de los procesos de comprension y expresion de significados en los textos y el
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discurso, y a explicar los textos y los géneros discursivos como realidades sociales en cuya produccion e
interpretacion interviene una dimension interpersonal y comunitaria, asi como la situacion social e historica
en que han sido generados y en que son utilizados.

Destacaremos aqui dos aspectos que nos parecen particularmente relevantes para la ensefianza de
segundas lenguas y para la evaluacion y autoevaluacion del proceso de su aprendizaje. El primero de ellos es
el de la competencia comunicativa; el segundo, el de la practicas discursivas y del texto como producto
lingiiistico.

Desde que el constructo de la competencia comunicativa, propuesto inicialmente por D. Hymes, fue
asumido en los trabajos sobre didactica de lenguas, se ha convertido en la referencia central de la mayor parte
de los programas en todo el mundo. Su importancia para este sector de la ensefianza institucional ha sido tal
que las principales aportaciones que han contribuido a desarrollarlo se han efectuado precisamente desde ese
sector (Cfr. Canale & Swain y Bachman, principalmente.). El Marco Comuin Europeo de Referencia para las
Lenguas, a escala continental, y el Plan Curricular del Instituto Cervantes, a escala nacional, recogen también
la competencia comunicativa como el objetivo del proceso de aprendizaje de una lengua.

En las disciplinas que han influido en el nuevo paradigma sobre el aprendizaje se ha revisado también el
constructo de la competencia, y precisamente en el marco del principio de la cognicion situada
sociohistéricamente y de los procesos interpersonales de comunicacion. En ese sentido, S. Pekarek-Dohler
destaca las siguientes propiedades de la competencia comunicativa, que concibe siempre como una
“competencia en la accion™:

e Es una competencia colectiva: no forma parte inicamente de la responsabilidad individual del
sujeto hablante; por el contrario, guarda relacion con actividades de sus interlocutores, asi como
con escalas de valores y de legimitidad elaboradas colectivamente y compartidas, de forma
implicita o explicita, por los miembros de los diferentes grupos sociales.

e Es una competencia contextual: no consiste en algo instalado en la mente y susceptible de ser
activado en cualquier momento, sino que depende de un contexto; las producciones del discente
no son el simple reflejo de lo que éste seria capaz de hacer al margen de cualquier
condicionante, sino que estan mediatizadas por condicionantes propios de la situacion, al tiempo
que contribuyen a configurar estas situaciones.

e FEs una competencia interdependiente con otras competencias propias de los procesos de
socializacion del agente en contextos culturales particulares, y no aislable de ellas; las
competencias lingiliisticas y comunicativas interactuan, por ejemplo, de forma compleja con
actividades socioculturales mas amplias (cfr. el Marco Europeo).

En cuanto a la dimension textual y discursiva de las lenguas, las teorias de Bakhtin y de Swales, entre
otros, han contribuido también a una profundizacion en el estudio del lenguaje, en aspectos que no habian
sido reconocidos o suficientemente destacados y cuya importancia en relacion con el aprendizaje es patente.
En relacion con estas teorias, J-P. Bronckart sefiala como en el fendmeno de la universalidad de la actividad
del lenguaje se pone de manifiesto un conjunto de modalidades universales de organizacion de la actividad
lingiiistica, todas las cuales comparten un conjunto de propiedades funcionales que trasciende la diversidad de
las lenguas naturales: el estatuto de textos como unidades de produccion verbal situada y el estatuto de género
como categoria de clasificacion de esos textos son en principio universales: “Se puede definir lo que es un
texto y lo que es un género sin tomar en consideracion las propiedades especificas de la lengua natural en la
que éstos se realizan; del mismo modo, tienen una validez universal los niveles de organizacion establecidos
para el estudio y analisis textual”.

En la ensefianza de ELE cabe extraer las siguientes consecuencias:

e Lanecesidad de ensefiar y evaluar ‘en la accion’ y ‘en la interaccion’

e Lanecesidad de partir siempre de textos bien reconocibles en cuanto tales (y de llegar a ellos en
un viaje de retorno)

No otra cosa es lo que, a mi entender, plantea el Marco comiin europeo de referencia para las lenguas, en
una declaracion sintética de su capitulo 2 titulada “Un enfoque orientado a la accion”, y desarrolla en extenso
el Plan curricular del Instituto Cervantes, desde la perspectiva del alumno como agente social.
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Un enfoque orientado a la acciéon (MECR)

“El uso de la lengua —que incluye el aprendizaje- comprende las acciones que realizan las personas, que, como
individuos y como agentes sociales, desarrollan una serie de competencias, tanto generales como comprentecias
lingiiisticas comunicativas eb particular.

Las personas utilizan las competencias que se encuentran a su disposicion en distintos contextos y bajo distintas
condicione sy restricciones, con el fin de realizar actividades lingiiisticas queconllevan procesos lingiiisticos
para producir y recibir textos relacionados con temas en d&mbitos especificos, poniendo en juego las estrategias
que parecen mas apropiadas para llevar a cabo las tareas que han de realizar. Elcontrol que de estas acciones
tienen los particpantes produce el refuerzo o la modificacién de sus competencias”

Figura 5

Estas teorias sobre la cognicion situada que hemos visto aplicadas al aprendizaje de la lengua también
tienen su vertiente sobre los textos y los discursos. Como sefiala D. Cassany, “leer requiere descodificar
las palabras del texto, exige que el lector aporte conocimientos previos, obliga a inferir todo lo que no se
dice... Pero la comprension proviene de la comunidad de hablantes; el significado nace de la cultura que
comparten el autor y el lector”. Vemos aqui como este nuevo paradigma incorpora los elementos de los
anteriores, al tiempo que los resitia. La nueva concepcion de lo que es leer no suplanta las anteriores, sino
que las incorpora en una visiéon mas amplia, que pone de manifiesto unos nuevos procesos, los cuales sin
embargo no podrian realizarse prescindiendo de los anteriormente descritos.

De esta nueva comprension de la lectura extrae Cassany las conclusiones: “La interpretacion (del
texto) también es social. Comprender es captar los efectos que provoca un discurso en nuestra
comunidad: lo que entendemos nosotros... Pero también lo que entienden los otros: los familiares, los
colegas, las autoridades. Para comprender debemos intercambiar interpretaciones. Dialoguemos con otros
lectores, solo asi el discurso hablard plenamente”. A modo de ejemplo: imaginemos una situacion en la
que una estudiante estd realizando una estancia en una universidad extranjera dentro del programa
Erasmus y envia a su familia una carta por correo electronico; lo mas probable es que cada uno de los
miembros de su familia lea la carta individualmente y en momentos diferentes, y que no lo hagan a la
antigua usanza, cuando la familia reunida abria el sobre en el que venia una carta del hijo ausente (tal vez
en el servicio militar) y uno de sus miembros leia en voz alta ante todos los demas; han cambiado muchas
cosas en ese tipo de correspondencia, pero no por ello la lectura deja de realizarse ‘desde la comunidad’,
ni su comprension deja de tener una dimension social. Una cabal interpretacion de la carta, por parte de
cada uno de los miembros de esta imaginada familia, incluye la toma en consideracion de la
interpretacion que hayan hecho o puedan hacer los demas, de los efectos que en ellos producira su
contenido, de las reacciones que pueda suscitar.

2.3. El aprendizaje de L2 en el aula

Descenderemos ahora a la arena particular del aprendizaje de L2 en el aula.

El modelo tedrico de aprendizaje de una L2 que venimos comentando se aleja no solo de los
postulados de las teorias conductistas, sino también de la concepcion innatista que se halla en la base de
las teorias de adquisicion de inspiracion chomskiana que sustituyeron a las conductistas. A los conceptos
y metéforas de estas escuelas (adquisicion, input, interlengua, ... ), la Teoria Sociocultural antepone otros
mas activos e interactivos, como los de interiorizacidn, apropiacion, ocasiéon u oportunidad’ (affordance),
emergencia, gramaticalizacion, etc.

Concretamente en cuanto a la adquisicion, C. Kramsch afirma que, “el dispositivo de adquisicion del
lenguaje no se halla en la cabeza de las personas, sino en su interaccion dialdgica entre si; la adquisicion
de una L2 no es una cuestion de ‘input comprensible’ ni de un’entorno fértil en aprendizaje’, sino una
cuestion de motivos, es decir, de un discurso construido y validado socialmente que organiza el mundo de
acuerdo con unos determinados significados y no con otros”. La vieja y temida ‘fosilizacion’ se presenta
aqui como una realidad que responde a la falta de un motivo para ampliar el dominio actual de la lengua
hacia nuevas funciones; y en la inveterada disputa acerca del papel de la gramatica en el aprendizaje, se
considera que ésta no es un requisito previo a la comunicacion, sino su resultado. La leccion que extraer a
este respecto seria que tal vez debamos considerar si, en palabras de la propia C. Kramsch, no estaremos
poniendo el carro delante de los bueyes.

* En el ejemplo anteriormente citado de Van Lier ya hemos visto casos de oportunidades en el bosque, los que ofrece una misma
hoja de arbol a distintos organismos del ecosistema.
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La concepcion del discente, en consecuencia, también se ve modificada, pasando de la idea de un
individuo que interioriza competencias lingiiisticas especificas a la de un locutor que interactua con otros,
apropiandose asi progresivamente de recursos comunicativos variables y funcionales. Y esa redefinicion
del discente afecta de manera radical a la de las competencias y los aprendizajes, que ahora se establecen
en términos de actividades, y de modo especial en términos de participacion en una comunidad de
practicas.

Como he sefialado unos parrafos mas arriba, en los trabajos publicados en la perspectiva de la Teoria
Sociocultural sobre el aprendizaje de segundas lenguas en el aula, se han explorado mas a fondo algunos
de los supuestos originales sobre la mediacion y el andamiaje, que paso a comentar a continuacion:

Uno de esos conceptos es el de la interaccion como mediacion del aprendizaje; esta interaccion
adquiere en el aula de segundas lenguas una nueva dimension, que no desplaza a la que hasta el momento
se ha venido considerando, sino que se superpone a ella y se complementa con ella en una fructifera
interrelacion. En otros términos, si hasta ahora se ha promovido de manera especial la interaccion de los
alumnos como medio para el desarrollo de la competencia comunicativa, esto es, COmo un recurso
pedagogico basado en el principio de que las capacidades se desarrollan y perfeccionan mediante su
ejercitacion, desde hace algunos afios se esta proponiendo la practica de la interaccion en el aula como
mediacion en el aprendizaje. Aprender juntos pensando juntos, podria ser el lema de esta nueva
propuesta, en la cual pensamiento y lenguaje siguen estando estrechamente unidos, pero ahora en
interrelacion con los pensamientos y las palabras de otros. De ahi que la lengua de comunicacion —es
decir, pues, mediadora del aprendizaje— en el aula de L2 pueda ser en muchas ocasiones la L1 de los
alumnos u otra lengua vehicular compartida que resulte mas eficaz, en razoén del dominio que de ella
posean, que la L2 objeto de aprendizaje.

Este ‘pensar juntos para aprender juntos’, que comporta necesariamente el hablar para aprender, ha
llevado a Lantolf y otros a hablar de ‘andamiaje colectivo’, puesto que también los iguales, los otros
alumnos, prestan ese apoyo a la comunicacion en L2 y a la realizacion de procesos cognitivos
relacionados con la nueva lengua. Un efecto del andamiaje colectivo es el de la construccion conjunta de
conocimientos. Al igual que sucede con la explicacion que el analisis del discurso proporciona sobre el
significado de los textos y los enunciados, como algo que no estd dado de antemano sino que es el
resultado de la negociacion de los participantes, el conocimiento no se considera como algo externo,
preparado y listo para ser aprehendido por el sujeto, sino como el resultado de su interaccion con los
otros; y estos otros no tienen por qué ser siempre interlocutores mas competentes (es decir, hallarse en
relacion de maestro-discipulo) sino también los iguales; de ahi nace la importancia del trabajo en
cooperacion, de la resolucion conjunta de tareas cognitivas.

Otro de los conceptos en los que ha profundizado la Teoria Sociocultural es el de andamiaje. L. van
Lier destaca que el andamiaje no es una herramienta estatica, que se aporta y se retira a discrecion, sino
un proceso dinamico, en el que los participantes intervienen de forma activa. Considera, por ello, que la
accion del participante menos competente es tan importante en el proceso del andamiaje como la del més
competente, pues aquél toma la iniciativa (o asi puede hacerlo) para que éste le preste el apoyo que
necesita. Mas alld de eso, Van Lier define toda la intervencion docente en términos de andamiaje, en tres
escalas temporales: macronivel, mesonivel y micronivel.

e  Macronivel: es el nivel de la planificacion (de un programa, de una secuencia de tareas,
de un proyecto, etc.) a largo plazo.
e Mesonivel: es el de la planificacion de los sucesivos pasos de una actividad o tarea
determinada.
e Micronivel: es el del trabajo interactivo contingente’, en el paso a paso del cada
sesion.El tercero de los conceptos es el del discurso del aula. Tanto en el analisis del
discurso generado® en el aula entre iguales como en el que se da entre interlocutores con capacidades
diferentes (profesor-alumno), se ha prestado atencion a aquellas caracteristicas que mejor favorecen el
progreso en el aprendizaje. Entre los autores que han realizado las aportaciones mas sugerentes podemos
citar a N. Mercer. Habla este autor de la ‘ensefianza dialégica’ como aquella en la que el profesor
estructura sus preguntas de tal forma que provoquen respuestas reflexivas, que a su vez provoquen otras
preguntas en lugar de convertirse en puntos de llegada. En cuanto al discurso de la interaccion en el aula
entre iguales, Mercer distingue tres tipos de conversacion: la ‘conversacion exploratoria’, la ‘disputativa’

3 El concepto de ‘contingencia’ ha sido elaborado en esta escuela de pensamiento para referirse a una de las caracteristicas de la interaccion
en el aula (y, en particular, del discurso del profesor). Consiste en una relacion de confluencia e interdependencia entre las intervenciones
de los distintos participantes.

% Cfr. Llobera 1999.
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y la ‘acumulativa’, y considera a la exploratoria como la mas provechosa para el aprendizaje; se
caracteriza ésta por un conjunto de reglas basicas que siguen todos los alumnos:

= Se comparte toda la informacion que es relevante

= El grupo busca alcanzar un acuerdo

= El grupo asume responsabilidad sobre las propias decisiones

= Antes de tomar decisiones se discuten las alternativas

» De todo el mundo se espera que razone sus palabras

» De todo el mundo se espera que acepte el reto a sus propias palabras

» Todos los miembros del grupo son alentados por sus compaifieros para que intervengan.

2.4. La evaluacion dinamica

Segun Vigotsky, y en contra de una opiniéon muy extendida, la resolucion independiente de problemas
no es la Unica sefial valida del funcionamiento de la mente de una persona, sino solo una parte de su
capacidad mental, a saber: el nivel de desarrollo efectivo que ha alcanzado en un momento determinado.
La receptividad que en ese mismo momento muestre el discente ante la ayuda que se le preste es un rasgo
indispensable para el conocimiento de su capacidad cognitiva, puesto que esa receptividad proporciona
una vision del desarrollo futuro de la persona.

Esto hizo pensar en una nueva forma de evaluacion, a la que Luria, en un articulo del afio 1961, llamé
‘evaluacion dindmica’, en contraste con una aproximacion ‘estatica’: ésta asume erroneamente que la
actuacion independiente de una persona en un examen ofrece un cuadro completo de sus capacidades;
mientras que aquélla se basa en el postulado de que para tener el cuadro completo se necesitan dos datos
mas: el primero es la actuacion que la persona sea capaz de realizar con la ayuda de alguien; el segundo,
la medida en que sea capaz de sacar provecho de esa ayuda no solo para realizar la misma tarea o prueba,
sino para transferir esa actuacion mediada a otras tareas o pruebas.

Aun mas importante: segiin Vigotsky, el desarrollo potencial de una persona puede variar al margen
del desarrollo efectivo que haya alcanzado en un determinado momento, por lo que éste solo no basta
para predecir aquél; en la escuela es una experiencia comun ver como dos nifios de un mismo grupo que
muestran un mismo nivel de desarrollo efectivo son capaces de realizar, con el andamiaje necesario,
tareas de un nivel de desarrollo muy diferente: eso nos indica que una evaluacion dindmica permitira
apreciar no solo los procesos de maduracion ya completados, sino también aquellos que se hallan en
estado germinal, que alin estan madurando, en desarrollo.

(En qué consiste la evaluacion dinamica? Basicamente, en que el evaluador/profesor interactiia con el
evaluado en calidad de interlocutor mas competente; en esa interaccion comunicativa, cuando la
produccion del evaluado no ha sido correcta o no lo ha sido del todo, el evaluador le anima a que la revise
y vuelva a hacerla, para lo cual le va proporcionando sucesivas pistas, en orden creciente de concrecion y
detalle, sobre lo que seria una produccion correcta.

Se trata de una practica que ha tenido ya una gran influencia en diversos campos, pero cuya relevancia
para la didactica de L2 no se ha comenzado a explorar hasta fechas recientes. Anton (2003) refiere el
experimento que realizd con un Placement test en ELE en una universidad de los EE.UU.; una evaluacion
dinamica permite identificar no solo el nivel actual de dominio del espafiol que tiene un estudiante sino
también su zona de desarrollo proximo y, en consecuencia, clasificarlo en el curso en el que la ensefianza
estard mas ajustada a sus necesidades particulares. En una entrevista oral, el examinador invita al
estudiante a que revise adecuadamente su actuacion, con la ayuda de las pistas que le suministra; aquellos
estudiantes que demuestran capacidad de captar la pista y revisar su produccion quedan clasificados en
niveles mas avanzados que quienes no demuestran esa capacidad; capacidad que —a diferencia de lo que
se desprenderia de la mera observacion de la produccion efectiva— incluye la conciencia del problema y
la posibilidad de resolverlo, es decir, un mayor control por parte del alumno de sus propias habilidades y
conocimientos. El resultado de la prueba de evaluacion dinamica, en este caso, proporciona dos tipos de
informacion: una, acerca de la produccion inicial de los distintos alumnos, que puede ser la misma en
todos ellos; otra, acerca de la capacidad de responder a la ayuda prestada, que puede ser diferente en cada
alumno; en otras palabras, ademas de la informacién sobre el nivel de desarrollo efectivo de cada alumno,
se obtiene informacidn acerca de su zona de desarrollo préoximo, lo que proporciona la base para una
clasificacion mas eficaz de todos los alumnos.

Pero los beneficios que la evaluacion dindmica puede reportar al progreso del aprendizaje no se
limitan a las pruebas de diagnoéstico y de clasificacion. Tanto o mas util es recurrir a ellas en el desarrollo
del proceso de aprendizaje. Quienes abogan por una evaluacion de estas caracteristicas la proponen tanto
para la evaluacién sumativa como para la formativa, y hacen dos consideraciones al respecto:
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En cuanto a la evaluacion sumativa, advierten fuertes discrepancias entre la forma habitual en que ésta
se ha venido llevando a cabo (evaluacion estatica) y la evaluacion dindmica; la mas grave de estas
discrepancias es que en la evaluacion dindmica existe la voluntad expresa de modificar el
comportamiento del alumno durante el desarrollo de la prueba misma, lo que desde la otra perspectiva
restaria fiabilidad a la prueba. Los dos tipos de procedimiento no son incompatibles, pero la incorporacion
del segundo a los procesos de ensefianza permite al docente ofrecer una ayuda mas eficaz.

En cuanto a la evaluacion formativa, se reconoce que, tal como se viene realizando habitualmente,
puede ofrecer numerosas ocasiones de intervencion del profesor, que es lo que se pretende lograr con la
evaluacion dinamica. Pero se advierte de dos condiciones que, en una evaluacion eficaz, deben cumplir
las intervenciones del evaluador:

e Deben tener caracter sistematico y no aleatorio
e Deben realizarse en el interior de la ZDP del alumno.

Estas dos condiciones se cumplen mejor con una evaluacion dindmica que con una de tipo estatico.

Nuestro grupo de investigacion no ha realizado atn ninguna experiencia en esta linea particular de la
evaluacion dinamica. Pero he querido referirme a ella porque espero que va a dar lugar a interesantes
innovaciones en los proximos afios.

3. Muestras de una propuesta

En la parte final de la conferencia voy a presentar algunas muestras de nuestro trabajo sobre la
autoevaluacion en relacion con la autorregulacion y con la autonomia. La concrecion de lo planteamientos
que acabo de exponer en un modelo de ensefianza que incluya como uno de sus ejes principales la
autoevaluacion como camino y meta de la autorregulacion puede adoptar miltiples formas.

Nuestra propuesta consiste en introducir de forma sistematica tres artefactos mediadores, como
instrumentos sobre los que descansa la accion docente. Estos son:

a) Las tareas o los proyectos, concebidos, estructurados y organizados como secuencias didacticas’;

b) Las pautas metacognitivas, que cumplen una doble funcion: por un lado, ayudar al discente en el
conocimiento detallado y minucioso de los procedimientos de uso y aprendizaje de la lengua,
concretos y relacionados con el programa del curso; por otro lado, servir de base de referencia
comun a profesores y alumnos en la (auto)evaluacién, es decir, permitir compartir criterios de
evaluacion conjunta;

¢) Y el portfolio, como principal cuaderno de bitacora del discente en su itinerario de aprendizaje.

De estos tres tipos de artefactos mediadores me refiero hoy Unicamente a las pautas, de las que hay
unas muestras en el ejemplario y que comentaré a continuaciéon. Pero antes debo presentar el marco
general del curso.

Programa del curso

Lectura comentada de una novela y de articulos y columnas de la prensa contemporanea.
— Tareas semanales:
e Individuales: Escritura de un diario de lectura con dos entradas semanales sobre la novela:
o Sintesis de la accion
o Reaccion personal
o Los dos textos incorporan referencias a las entradas de semanas anteriores y al trabajo de
grupo en clase.
e Grupales:
o Interpretacion (con la ayuda de las preguntas guiadas por el profesor) de pasajes del
texto.
— Actividad final
e  Escrito personal sobre algin tema de la novela, a elegir entre varios propuestos.

Figura 6

Como se desprende de la figura 6, organizamos toda nuestra ensefianza en torno a secuencias o tareas.
Asi, seguimos proponiendo el logro de un producto final como principio dinamizador de la tarea. En el
caso particular del experimento que hemos realizado, ese producto final tiene dos formatos diferentes,

" No distinguiremos aqui entre proyectos y tareas, puesto que los consideramos como dos formas distintas de estructurar en el tiempo un
mismo concepto didactico: el aprendizaje de la lengua mediante su uso en el aula.
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ambos como textos escritos: una entrega semanal de un comentario personal escrito sobre la lectura de la
novela, en forma de diario de lectura; y otro comentario general, escrito al final del curso a partir de todos
los anteriores, en forma de caracterizacion de alguno o algunos de los personajes de la novela.

En este programa, la autoevaluacion es una parte sustancial, no solo de la metodologia de trabajo, sino
de la misma evaluacion de la asignatura. Para ello es absolutamente necesario que los criterios de
evaluacion a los que se remitiran profesor y alumno sean compartidos. Las pautas que presento incluyen
estos criterios, que serviran de guia para el trabajo en cooperacion en el aula, para el didlogo
intersubjetivo sobre el aprendizaje realizado a partir de la lectura de los textos y, finalmente, serviran
también de referencia en las tutorias de evaluacion.

Los conocimientos y habilidades de los estudiantes se fomentan y desarrollan mediante la ayuda de las
pautas, que a continuacion comentaré. A la doble funcién de estas pautas ya me he referido
anteriormente; debo afiadir que, ademas, se centran en diversos componentes del programa y de la
competencia en el uso de la lengua. Las muestras que presento forman dos grupos: por un lado, las pautas
n°® 1y 2; por otro, el resto de las pautas.

Las pautas n° 1 y 2 son pautas introductorias al curso, cada una de ellas con su propia naturaleza. La
pauta n° 1 se utiliza el primer dia de clase con los siguientes propdsitos:

e  Hacer un analisis personal de las propias necesidades de aprendizaje
e Conocer el programa de actividades del curso y la metodologia de ensefianza
e Conocer las propias condiciones de partida para la realizacion de las actividades.

El conocimiento de los objetivos, de los procedimientos y de las actividades convierte asi al programa
de la asignatura en una herramienta mas de mediacion, al servicio del alumno y no exclusivamente del
profesor. La pauta n° 2, como su titulo indica (“Estrategias de lectura de la novela y de las columnas de
prensa”), trabaja sobre las estrategias generales de lectura. Se utiliza cuando ya se han leido algunos de
los capitulos de la novela y algunas de las columnas, y se articula en torno a los distintos conocimientos
necesarios para una satisfactoria comprension lectora: gramatica, vocabulario, referentes socioculturales,
propiedades textuales. De este modo pretende despertar en el alumno la conciencia de sus procesos de
lectura y sus necesidades de aprendizaje del espafiol; o bien, si esa conciencia ya existe, se la recuerda y
se la ejemplifica en instancias concretas directamente tomadas de los textos que esta leyendo. La pauta
engloba los distintos componentes de la capacidad lectora, cada uno de los cuales sera objeto de
tratamiento particular y monografico en las pautas siguientes.

El resto de las pautas, a diferencia de la n° 2, requieren que el alumno documente su uso de las
estrategias que contienen. La n°® 2 se limita a ejemplificar esas distintas estrategias y conocimientos. La n°
3 y siguientes le piden al alumno que aporte ejemplos de su uso de las estrategias y conocimientos que
aplica a la lectura e interpretacion del texto. Los ejemplos que preceden al que el alumno debe aportar
tienen la funcion de guia y ejemplo.

4. Conclusion

La ensefianza mediante tareas ha ido evolucionando en sucesivas etapas o fases: en un primer
momento primaba la referencia al mundo externo y por tanto se consideraba que una tarea era cualquiera
de las actividades que se realizan en la vida cotidiana (mediante el uso del lenguaje); en un segundo
momento las tareas fueron, ante todo, una actividad de uso de la lengua en el aula que refleja aquellas
actividades del mundo externo, pero que no las mimetiza puesto que el discurso del aula tiene otras
particularidades y esta sujeto a diferentes convenciones que condicionan de modo favorable la ejecucion
de la tarea en su doble vertiente de uso y aprendizaje de la lengua; actualmente, las tareas se ven
primordialmente como actividades de aprendizaje, que incluyen de forma imprescindible el uso de la
lengua pero que incorporan de manera radical la dimension metacognitiva.
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En otro lugar (Martin Peris, 2004) he presentado un esquema explicativo y descriptivo de la tarea
como unidad de trabajo en el aula; alli incluyo el cuadro de la figura n® 7°. En la ejecucion de las tareas en
el experimento de nuestro grupo de investigacion, la secuencia didactica se atiene a ese mismo esquema,
que recoge como principal almacén de los contenidos del aprendizaje la seccion central titulada
‘capacitacion’. Lo que hace nuestro experimento es incorporar nuevos contenidos a esa seccion, tanto en
la columna de los conocimientos como en la de las capacidades. Esos nuevos contenidos son relativos al
aprendizaje, ¢ incluyen tanto el conocimiento de estrategias y procedimientos que lo impulsan y lo
reorientan, como el de las propias condiciones personales del sujeto discente y el de las caracteristicas y
requisitos del modelo de trabajo; en otras palabras, conocimiento del objeto (la lengua), conocimiento del
sujeto (el yo discente) conocimiento de la actividad (objetivos y procedimientos).

Apéndice

MUESTRAS DE PAUTAS
PARA LA AUTONOMIA Y LA AUTOEVALUACION

Pautan’®1

I. Trabajo individual: Responde a este cuestionario y anota tus respuestas en una hoja aparte.
A) Tus objetivos y expectativas personales en este curso.
= Consulta el programa de la asignatura y comprueba en qué medida se corresponde con tus
objetivos de perfeccionamiento del espaiiol y con tus expectativas al matricularte en ella.
=  Anota a continuacion los tres aspectos que para ti son prioritarios.
B) Tus experiencias previas de aprendizaje mediante la lectura de textos.
=  Consulta en el programa de la asignatura el apartado correspondiente a la metodologia (pag. n° 5
del dossier) y responde a estas preguntas:
1. ;Has asistido con anterioridad a un curso en el que se trabajase de esta forma?
2. En caso afirmativo, ;qué ventajas y qué desventajas presentaba?, ;qué dificultades
especiales tuviste que superar?
3. En caso de respuesta negativa, ;te resulta atractiva la idea?, ;tienes preguntas al
respecto?, ;tienes objeciones?

8 El cuadro de la figura 7 es una version actualizada del que originalmente aparece en el mencionado articulo. La actualizacion, al propio
tiempo, resalta graficamente los nuevos componentes tratados en esta conferencia: éstos aparecen en tipos de letra negrita y redondilla,
mientas que el resto esta en cursiva.
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C) Conocimiento de la novela y la prensa actuales.
a. (Has leido novelas espaiiolas o latinoamericanas contemporaneas?
b. (Conoces la prensa espafiola? ;La lees?
c. (Te has encontrado con dificultades de comprension relacionadas con el conocimiento de la
realidad, mas que con el de la lengua?
Escucha la lectura de la contraportada de la novela y toma notas.
D) Lee la resefia del libro (documento adjunto). Con su contenido y con las notas que acabas de tomar,
valora tu preparacion actual para abordar la lectura de esta novela:
1. (Qué preguntas te haces en relaciéon con los referentes sociales, historicos o politicos del
texto que has leido y del que has escuchado?
2. (Qué partes de esos textos te han resultado especialmente complejas o dificiles? ;Por qué?
3. (En qué aspectos de tu dominio del espaiiol crees que puede ser provechoso el trabajo con
esta novela?
4. Explica en pocas palabras (60-80) la idea que te has formado de la historia que cuenta la
novela.
I1. En pequeiios grupos: Comentad vuestras respuestas al cuestionario.
III. Trabajo individual: Revisa tus respuestas individuales y, si lo consideras oportuno, introduce
modificaciones.

Pauta n°® 2

Estrategias generales de lectura de la novela y de las columnas de prensa.
Esta pauta en forma de cuestionario es una actividad de autoevaluacion:

»  Su finalidad consiste en ayudarte a observar tu propio comportamiento en la lectura y comprension
de la novela, y al mismo tiempo sugerirte posibles estrategias que puedas aplicar en los capitulos que
quedan.

»  Para completarla, basta con que marques tu respuesta afirmativa o negativa a continuacion de cada
una de las preguntas. (Las citas de la novela que van en letra cursiva sirven Gnicamente como
ejemplos de expresiones en las que se puede aplicar la estrategia en cuestion).

=  Luego puedes comentar tus respuestas con dos de tus compafieros y, si lo considerais oportuno, con
el profesor.

=  Consulta con el profesor cualquier duda que tengas.

1. Comprension del vocabulario y la gramética
a. Me fijo en la presencia de elementos gramaticales que pueden ser decisivos
para la comprension del significado ........ocoeeevieiiriiiiiieeeeee e /]
i. Iba con la idea de que SE trataba [# O trataba] de visitar
a un agonizante (1/5)
ii. Elreportero Sousa SE iba a negar [# < iba a negar] (1/15)

b. Me pregunto por la funcion de esos elementos ...........ccceecveeeeririiereeneneeieienns //
i. Yave... muriéndoME [# & muriendo] (1/20)
c. Ante palabras nuevas, intento deducir el significado por su forma ...................... !/

i. Enfebrecido (5/2) [en- + FIEBRE + -ecer]
ii. Desdentada (5/3) [des- + DIENTE + -ar]
d. Busco el sentido de las expresiones y frases hechas ..........ccccceeeeeeieviinieiinnnnnn. /]
i. Como quien dice (2/7)
il. Le siguio la corriente (4/30)
e. Y me fijo en la aparicion recurrente de ciertas palabras, que se
COMDINAN COM OLAS ...euvvevreevienreeeieteeeressestesseessesessseseessesseessessenssensesssesseessessesses /7
i. ECHAR unas risas (4/9)
il. ECHAR un pitillo (4/11)
2. Comprension del contenido
a. Reconozco la existencia de referentes sociales o historicos sobre los que
tengo insuficiente informacién y me preocupo por entenderlos ...........cceceeruennee. //
i. Cuando lo del alzamiento... (4/27)
il. La Republica Federal (4/10)
b. Presto atencidn a las referencias del teXt0 ........cocceveeriiieriiieniiiieee //
i. ...LE [jaquién?] habia pedido aquella noche de asalto que LOS
[(a quiénes?] acompanase, LO [ja quién?] [llamo aparte. LE
[(a quién?] temblaba el reloj de pulsera en la mano. Y LE  [;a quién?]
pidio muy por bajo: “Que no sufra [;quién?] , Herbal...” (4/3)
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c. Distingo las voces presentes en €l teX0 ........coeoeererieriieieneeiese e /]
i. Estaba quemado [voz del narrador].- El mundo era un estercolero [voz
de Sousa] (1/10)
ii. Disculpe la curiosidad, ;jvive usted solo? [voz de Da Barca] (1/26)
d. Me hago una idea de los personajes por las palabras que pronuncian................. /]
i.  “Las fronteras de verdad son aquellas que mantienen a los pobres apartados
del pastel”. (Da Barca, 1/28)
e. Tomo nota de las referencias entre momentos distintos del relato ...................... /]
i. Y luego me acordé del lapiz. El lapiz que llevaba en la oreja.
Este lapiz (3/1) [Habla Herbal, — 2/13]

Pautan’3

Estrategias de lectura: comprension de vocabulario

b.  Deduzco por el contexto el significado de algunas palabras //
i El'mar MUGIA en los cantiles .... COMO una VACA... (9/1)
il. Mi ejemplo:

c.  Reconozco las palabras derivadas o compuestas, ¢ ilnterpreto su significado: ................... !/

i.  ARRINCONAR [rincon] (12/1)
il. Mi ejemplo:
d.  Combino los dos procedimientos anteriores !/
i ... los que iban en la CORDADA [cuerda +una cuerda sirve para
atar: PRESOS] (9/2)
i, Mi ejemplo:

e. Me pregunto por los distintos niveles de formalidad en las palabras y expresiones.............. //
1. Los falangistas habian pasado del CABREQ a la carcajada... (8/1)
[coloquial / vulgar]....

il. Levoya RETIRAR la palabra... quisiera EXPONER UN
ATENUANTE (10/10) [formal, protocolario]

iii. Mi ejemplo:
f.  Observo usos nuevos de un verbo ya conocido y busco sus posibles significados ............. /7
i NoSEME DAN las letras (6/19)
i.  Miejemplo:
g Mefijo en las expresiones y frases hechas, y retengo las que me parecen ttiles para poder
usarlas yo mismo !/
i ... para l os tiempos que corren (9/10)
1. Si tiene que (+ un verbo en infinitivo), que (+ mismo verbo, en subjuntivo) de una
(purietera [coloquial / familiar]) vez (9/17)
1ii. Mi ejemplo:
h.  Observo e interpreto las combinaciones de palabras !/
i ME RESULTA [+ adjetivo:] raro eso que dice (13/4)
1. ECHAR un pitillo (4/11)
iii. Mi ejemplo:
i.  Reconozco e interpreto las metaforas y las expresiones con sentido figurado ................... !/
1. Le asomaban los dedos COMO RAICES DE ROBLE (1109) ...
i. LAS PRIMERAS ACUARELAS del faro (13/10)
iil. Mi gjemplo:

Pautan’ 4

Estrategias de lectura: comprension de la gramatica
f.  Cuando encuentro un verbo acompafiado del pronombre SE, me detengo a
comprobar el valor de este PronombIE: ..........cceecverrierierierierieeieseeieeeeeeereeaens !/

i. SE diria que eran gotas de sangre | ;Y qué SE decian?
ii. Mi ejemplo:

g. Compruebo si la presencia del pronombre comporta cambios de significado
y de régimen preposicional en el Verbo: ........ccoocvevvivienieiienieeieeeeeeee e !/

i. & Nego haber estado nunca en aquel lugar / Se negé a ir aquel lugar.
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ii. Mi ejemplo:

i. Denunciar a alguien por algo ante alguien
ii. Mi ejemplo:
i.  Hago la misma observacion con nombres y adjetivos:.......cevverveeverreeeenvenneennn. /]
i. La exposicion de las mercancias a la vista del comprador..
ii. Mi ejemplo:
j. Cuando encuentro un pronombre LO, o cuando tengo que usarlo, compruebo
si se refiere a un nombre (ejemplo i) 0 a un adjetivo (ejemplo ii): ....cccevvvevenenne /]
i. A Da Barca lo llevaron de nuevo ante el tribunal.
ii. Parecian enfadadas, pero no lo estaban.
k. Distingo entre el uso del imperfecto y el indefinido en un mismo contexto: ....... !
i. Porque él, a la hora de matar, se ACORDABA / SE ACORDO de
su tio el trampero.
ii. Mi ejemplo:
. En el uso del adverbio AHI, distingo entre la referencia al discurso y las
referencias al contexto espacio-temporal: .........c.cceeeveeieviieieniieiereee e !/
i. DE AHI la tendencia a hacer invisible al enfermo | Y ALLI no habia nadie
ii. Mi ejemplo:
m. En determinadas palabras reconozco sus diversas categorias gramaticales,
como nombres o adjetivos, o bien como parte de conjunciones o conectores: .../ /
i. Con todo... /.... y todo
ii. Mi ejemplo:
n. Al usar un adjetivo, me fijo en su posicion en relacion con el nombre: anterior
o3 101 <3 o ) SRS !/
i.  El coche pequeiio de Carlos / El pequerio coche de Carlos
ii. Mi ejemplo:
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