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INTRODUCCION

El objetivo de este articulo es comunicar una experiencia de disefio de
materiales curriculares realizada por un colectivo de profesores de Asturias
que ha venido funcionando, hasta fecha reciente bajo el nombre de
Seminario Regional de ldiomas. El grupo1 habia comenzado a reunirse en
1988, en el marco de un programa auspiciado por la Direccién Provincial

de Educacién y Ciencia de Asturias en el contexto de la discusién del pro-
yecto de DCB.

En Marzo de 1990, el CIDE convocd un Concurso Nacional para la
elaboracion de materiales curriculares al que, tras largas dudas, el colecti-
vo decididé presentarse. ;De dénde nacian las resistencias? En primer
lugar, de la dificultad que tenia alguno de sus miembros para tolerar some-
terse a plazos fijos que pudiesen conducir a realizar un trabajo precipitado,
poco reflexivo. En segundo lugar, del temor, de una parte de sus compo-
nentes, a que, constituido en grupo “pagado” por el MEC, el colectivo
pudiese ser considerado como una correa de transmision del modelo de
reforma educativa propiciado por la administracion educativa. En tercer tér-

1 E grupo esta formado por 6 profesores de inglés, dos de primaria (Juan Chasco y
Belén Nicolas) y cuatro de secundaria (Pilar Cortejoso, Margarita de las Heras, Miguel

Murcia y Teresa Rodriguez) y tres de francés, dos de secundaria (J.A. Alvarez Laviana y
César Marne) y yo mismo.

34



mino, del hecho de que casi todos los componentes del grupo rechazaban
la idea, que parecia subyacer en la convocatoria, de participar en una ope-
racion de fabricaciéon de nuevos manuales -que todos estaban de acuerdo
en considerar innecesarios e inutiles, si no contraproducentes2- y compar-
tian la conviccion de que lo importante era producir documentos que ayu-
dasen al profesor en su proceso de autoformacién. En fin, por Gitimo, todos
coincidiamos en considerar que el objetivo primordial de nuestro trabajo no
podia ser convertirnos en “autores” sino continuar el proceso de autofor-
macién compartida afnos atras iniciado.

Estos obstaculos se salvaron al decidir el grupo que la presentacién
al concurso del CIDE no podia suponer aceptar otros condicionamientos
que estos dos: el respeto a los plazos de la convocatoria; la aceptacién de
los objetivos y contenidos del Decreto del Curriculo para la ESO como
base del trabajo de disefio. Seleccionado por CIDE el Proyecto presentado
por el colectivo -en el que se indicaba con claridad que lo que éste se pro-
ponia era la elaboracion de una Guia de Reflexion Diddctica para los
Profesores de Idiomas-, el inicio de su desarrolio comenzé en Septiembre
de 1990 y fué concluido en Septiembre de 1993. Posteriormente, y a ins-
tancias de Innovacién Educativa, se efectuaron algunos cambios, por lo
que la redaccion definitiva no fue entregada hasta Junio de 1994. Al final
de este periodo quedan 800 paginas de materiales tedrico-practicos, fruto
de mas de 500 horas de trabajo en grupo y de muchas mads, varios miles,
de brega individual o por parejas.

Estos materiales fueron concebidos, en su origen, para el Primer Ciclo
de la ESO. Sin embargo, el resultado final parecidé convenir mas al
Segundo Ciclo, por lo que en los ajustes finales, realizados a 1o largo del
curso 93-94, fueron reorientados hacia él. Pero, conforme a los pactos
dentro del grupo, no van dirigidos a los alumnos sino a los profesores. Por
ello, los materiales han sido organizados como una suerte de anti-manual,
esto es, como un conjunto de médulos que no se dejan facilmente llevar al
aula, pero que ofrecen abundantes y variadas ayudas y sugerencias para
la programacion y para la accidon pedagdgica auténomas. No ha querido el
colectivo colaborar en el proceso de reciclaje del profesorado -que es en
lo que parece haberse convertido la Reforma- sino en su proceso de for-
macion o, mejor dicho, de autoformacion que es la unica formacién posi-
ble. No se trataba de hacer decir al profesor “diego” alli donde decia “digo”,

2 gobre el conflicto entre materiales curriculares y manuales véase mi articulo
“Materiales curriculares ¢Para Qué?”, Signos, n®11, pp.12-21, CEP de.Gij6n, 1994.
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ni de lograr-que alli donde hacia aquel gesto pedagégico hiciese ahora
este otro -como le ocurre al obrero en una cadena de montaje de un nuevo
modelo de automovil- sino de ayudarle a hacerse cargo de su propia for-
macién y de sus decisiones tedricas y practicas.

De este modo, los materiales curriculares que voy a presentar son el
resultado del proceso de autoformacion del grupo que los ha confecciona-
do y van dirigidos a establecer un didlogo con el proceso de autoformacion
de otros profesores. En definitiva, detrds de ese trabajo se esconde una
concepcion distinta de la que el MEC parece tener de materiales curricu-
lares. Para el colectivo, éstos no han de ser otra cosa que el levantamien-
to de acta del trabajo profesional de los profesores3: un acta truncada, en
este caso, pues falta en ella el analisis de los resultados de la confronta-
cion de las propuestas con la practica, pues esa confrontacion no ha teni-
do lugar. En cualquier caso, el trabajo que aqui se presenta implica la afir-
macion de que los materiales curriculares no son el preambulo -realizado
por uno mismo o por otros- del trabajo del profesor, sino el relato de ese
trabajo, un momento del proceso continuo de formacién de los profesores.

1 PRESENTACION DE LA ESTRUCTURA GENERAL DE LOS
MATERIALES

La estructura de la Guia de Reflexién Diddctica para los Profesores de
Idiomas es facilmente observable en el cuadro 1. El fuerte componente teo-
rico que trasluce se explica, de un lado, por la voluntad de sus responsa-
bles de hacer de la Guia un lugar de autoformacién para los miembros del
grupo y sus posibles lectores; de otro, por la clara intencion, explicitada en
la introduccion general del trabajo, de “desarroliar y difundir (sus) concep-
ciones pedagdgicas en torno a aspectos claves de la ensefianza de idio-
mas”; en fin, por la conviccién de que, como el propio MEC sostiene, no se
trata de suplir la competencia de los profesores sino de aumentarla, lo que
concede una importancia de primer orden a los aspectos teéricos que son
los que pueden armar al profesor para justificar por si mismo, de manera
rigurosa, la practica que elige.

La Guia se estructura, como se ve, en tres niveles:

3 Vease sobre este tema el articulo citado en la nota 2.
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PENSAMIENTO

DEL
PROFESOR
FUENTES MODELO SECUENCIA
DEL DIDACTICO DE LOS
CURRICULO CONTENIDOS

EJEMPLIFICACIONES TEORICO - PRACTICAS
MODULOS METODOLOGICO - DIDACTICOS

EVALUACION | DIVERSIDAD TAREAS Y MATERIALES
FORMATIVA (Ing.) ACTIVIDADES | Y MEDIOS
(Fr) ’ (Ing.) In.: Creat. y Video
Cuaderno de Inglés_en : Mi vida escolar | Fr.: Vuelta a Francia
bitAcora la cocina
APRENDIZAJE ROLES DEL COMPR. ORAL, | TRANSVERSA
AUTONOMO PROFESOR CIV. E INTER. LIDAD
(Ing.) (Ing.) (Fr.) (Fr. e Ing.)
Buscando un Folleto Entender una Manifiesto
trabajo turistico cancién Ecolégico

Cuadro 1: Estructura de la Guia de Reflexion Didactica
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* Un nivel de indagacién sobre el pensamiento del profesor de idiomas.
Se considera, en efecto, que “ninguna discusién, reflexién o proceso de forma-
cion tienen sentido si no parten de la toma de conciencia de los conocimientos
o ideas previas del o de los interesados”.

* Oftro nivel de explicitacion del pensamiento del grupo -como resultado
del didlogo entre los pensamientos de cada uno de sus miembros y como ele-
mento del didlogo con el pensamiento de los profesores objeto de estudio en el
nivel anterior-, estructurado en tres bloques: fuentes del curriculo, modelo
didactico consecuente, secuencia de contenidos determinada por ambos.

* Finalmente, un tercer nivel de ejemplificaciones tedrico-practicas 0 médulos
metodoldgicos, asi denominados porque cada uno de ellos se presenta como una
ejemplificacion de un problema metodoldgico concreto, cuyas implicaciones tedricas
se desarrollan en un capitulo introductorio a cada uno de los médulos. Por ello, en la
jerga de los autores, estos médulos se dividen en Capitulo Tedrico y Médulo
Didactico. No se trata de que en cada ejemplificacion se pase por alto lo que se trata
en las demas, sino de que el discurso tedrico y la mayoria de las actividades de la
parte practica estan orientados el primero a justificar el aspecto metodoldgico en
torno al cual se organiza prioritariamente el médulo y las segundas a mostrar las
posibilidades de su tratamiento practico.

Mas detallado este es el contenido de este tercer nivel:

El primer médulo, se articula en torno al aspecto metodolégico de la eva-
luacién formativa. En el capitulo introductorio se reflexiona sobre la eva-
luacién, se opta por un modelo de evaluaciéon formativa y se presentan
algunos instrumentos para realizarla. La parte practica se articula en torno
a la tarea de confeccion, por parte del alumno, de un cuaderno de bita-
cora, es decir de un cuaderno de seguimiento y autoevaluacion de conte-
nidos de aprendizaje y del propio proceso del mismo.

El segundo médulo aborda la atencién a la diversidad. Tras la
reflexién tedrica, se proponen, en la parte practica, recorridos y niveles
diversos para la elaboracién de una receta de cocina presentada, en la
etapa de comprensién, con un documento en soporte video.

El tercer médulo se interesa, en su capitulo tedrico por el qué, cémo,
por qué y para qué de las tareas y actividades y, como ilustracion practi-
ca, se sugiere trabajar con los alumnos en torno a una tarea de disefio y
confeccién de un folleto de presentacion del propio colegio: marco
sociocultural, programas, horarios, actividades, etc...
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El médulo cuarto, centrado sobre materiales y medios, informa en la
introduccién tedrica sobre la utilizacién didactica de esos instrumentos, espe-
cialmente del video y del cémic. Las propuestas practicas se concretan, preci-
samente, en una tarea de elaboracién de una publicidad en video y en otra de
produccion de un cémic, bajo el titulo Le tour de la Gaule avec Astérix.

La problematica del aprendizaje auténomo es el tema del quinto médu-
lo. La primera parte define ese tipo de aprendizaje, canta sus virtudes y sugie-
re estrategias para el mismo, mientras que la segunda muestra un modo de
organizar practicamente el trabajo en el aula proponiendo a los alumnos la
tarea de busqueda de un trabajo: informacién sobre ofertas de empleo, res-
puesta a las mismas y negociacion de las condiciones.

El sexto médulo se interroga, en el capitulo teérico introductorio, sobre los
roles del profesor y de los alumnos en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ilus-
trandolos, a nivel practico, con una propuesta de actividad de aula en la que ios
aprendices son llamados a elaborar, como tarea final, un folleto turistico.

El médulo séptimo se interesa por tres aspectos distintos sobre los que se
ofrecen reflexiones teéricas en el capitulo introductorio: comprensién oral, cultu-
ra y aprendizaje de idiomas e interdisciplinaridad. La parte practica del médulo
se articula en tomo a la comprension de canciones, y en concreto de dos can-
ciones que tienen como protagonista la ciudad de Paris, sus monumentos, su vida
social y artistica. E! tratamiento aislado en este médulo de una de las cuatro clasi-
cas destrezas, exige alguna precision: si es cierto que el punto de vista comunica-
tivo quiere que sean trabajadas conjuntamente aquélias no lo es menos que la foca-
lizacién sobre alguna de ellas no reniega de esos enfoques didacticos puesto que,
con frecuencia, en la vida real tienen lugar interacciones comunicativas que sélo
demandan la movilizaciéon de una de las cuatro. Ese es precisamente el caso de la
escucha de canciones. Lo que no es 6bice para que el cumplimiento de ese objeti-
vo concreto de comprensién oral pueda ser ayudado por la consulta de textos escri-
tos, como, en efecto, se propone en este médulo.

En fin, en el altimo médulo se ilustra la tematica de la transversalidad con
una macrotarea (segun el ritmo de trabajo y la exhaustividad en la ejecucién de la
tarea podra exigir desde un trimestre hasta un curso completo de dedicacién) en
tomo a la ecologia. Es el Gnico mddulo que tiene doble version (francés e inglés).
El unico, también, que se nutre efectivamente de los principios establecidos en la
secuencia de contenidos defendida en la parte tedrica de la Guia de Reflexién. En
este médulo se recuperan para su aplicacion todas las reflexiones teéricas y las
sugerencias practicas consecuentes que fueron objeto de tratamiento mas especi-
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fico en cada uno de los moédulos precededentes. Como ellos, esta estructurado en
un capitulo tedrico y un capitulo practico. Es este ultimo el que sera presentado en
la dltima parte de este trabajo. Pero antes vamos a detenernos a hacer una breve
descripcion de los contenidos de la parte tedrica de la Gu/a.

2 LOS CONTENIDOS DE LA PARTE TEORICA DE LA GUIA:

2.1. El pensamiento de! profesor y del alumno:

Los materiales didécticos que aqui presento quieren ser, ya quedé dicho, un ins-
trumento de didlogo con los companeros cuyas tareas docentes se centran en la
ensefianza de las LE y, por su mediacion, con los alumnos a los que éstos ayudan a
aprender. Ahora bien, no parece que ese didlogo pueda establecerse en ausencia de
uno de los interlocutores. Por ello la Guia de Reflexion comienza, en su capitulo cero,
dando la palabra a los profesores y a los alumnos. ¢ Qué piensan los profesores sobre
los distintos ambitos que les afectan: la lengua, los procesos de ensefanza-aprendi-
zaje, los contenidos, la evaluacion, los recursos, etc...? ; Qué piensan los alumnos de
los idiomas, esa asignatura que, como todas las otras, se les impone, y de su apren-
dizaje? El capitulo esta estructurado en tres partes que a continuacion se presentan.

2.1.1. Naturaleza e interés del pensamiento del profesor:

Se comienza con una reflexion sobre la naturaleza del pensamiento del profe-
sor y su importancia funcional en relacién con sus teorias y sus practicas. Sin volun-
tad, ni capacidad, para la novedad en este campo, la Guia se limita a resumir los plan-
teamientos conocidos en este campo de Pérez, Sacristan, Marcelo y Villar, deudores
todos ellos, en buena medida, de Shon. En el ambito concreto de idiomas se han
manejado las informaciones aportadas por el unico trabajo sobre el tema que el grupo
ha podido conocer: Ensefiando Inglés en Bachillerato: Profesores expertos y noveles,
del malogrado profesor Lépez-Arenas4.

Con todos ellos, se afirna que el conocimiento del pensamiento del profesor
es importante porque “las teorias implicitas del profesor (son) el contexto ideologico
dentro del cual percibimos, interpretamos, decidimos, actuamos y valoramos”, y se
sostiene que “este complejo contexto ideoldgico’ estd construido por una mezcla de
valores, creencias y teorias, solo parcialmente articulados, sobre el propio rol profe-
sional y sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje’. Segun el mayor 6 menor
peso de unos u otros valores y creencias, el pensamiento del profesor de idiomas se
aproximara a uno de los modelos posibles en una determinada tipologia. En el caso
de estos materiales didacticos la tipologia se ha concretado en cuatro modelos de

4 Universidad de Sevilla, 1991.
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profesor: el conductista, el gramatico-formal, el comunicativo y el humanista.

2.1.2. Una investigacién sobre el pensamiento del profesor y del alumno:
En la segunda parte del capitulo, se presenta una serie de instrumentos para la
investigacion del pensamiento del profesor y los resultados de su aplicacion a un
grupo de profesores del ambito de la Comunidad Asturiana. Otro tanto se hace en
relacion con el pensamiento del alumno.

2.1.2.1. En el primer caso se utilizaron tres instrumentos:

* Una encuesta semiabierta de opinién que incluia aspectos relativos a:
- La ensefianza y el aprendizaje en general: naturaleza y funciones de la ensefianza;
roles del profesor y del alumno; procedimientos de ensefianza en general y de idio-
mas en particular; evaluacion.
- Los alumnos y el aprendizaje en el aula: los alumnos y el aprendizaje; pautas de inte-
rrelacion en el aula.
- La accién docente.

* Un cuestionario de escala valorativa en tomo a la ensefianza-aprendizaje
de idiomas, constituido por 40 afirmaciones sobre las que se pedia a los profesores

que se situasen puntuando cada una de ellas, para expresar su acuerdo o desacuer-
do,de1a5.

* Una entrevista individual organizada en tomo a ocho temas o cuestiones: fun-
cion de la ensefianza; escuela y politica; planificacion de la ensefianza; contenidos de
la ensefianza de idiomas; niveles de aprendizaje y diversidad; evaluacion; el papel de
la gramatica; la evaluacion de las clases.

La conclusién general que se desprende de la aplicacion de tales intrumentos a
los profesores es que éstos parecen situarse a nivel discursivo -si se hace caso de io
que expresan- en el espectro de los perfiles humanista y comunicativo. En cambio, su
practica puede resultar més conservadora, si se ha de creer lo que se desprende de
algunas respuestas a preguntas que les hacian confesar implicitamente lo que nega-
ban explicitamente.

Tiene interés, en relacién con el tema de este articulo, recoger aqui el acuerdo
casi unanime de los encuestados para sostener que la funcién primordial del pro-
fesor es “disefiar nuevos métodos y actividades adapladas a las necesidades de
aprendizaje de los alumnos, para asi promover en ellos el desarrollo de la creatividad,
el espiritu reflexivo y la independencia’. Dicho de otro modo, los profesores, desechan
para su practica educativa la utilizacion de materiales curriculares (jes decir de
manuales!) fabricados por otros.
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En relacion con este somprendenete resultado hay que dar cuenta de otra afirma-
cién generalizada: “El primer paso para mejorar la calidad de la ensefianza consiste
en tomar conciencia de aquello que se hace en Ia clase y de si se tiene alguna razén
vdlida para hacer eso y no otras cosas’.

2.1.2.2. En relacién con el pensamiento de los alumnos la Guia de Reflexion en
esta primera parte presenta una encuesta para indagar sus ideas sobre Ia ensefian-
za-aprendizaje de idiomas, juntamente con el resultado de la aplicacion de la misma
a un conjunto de grupos de alumnos de diversos contextos educativos. La encuesta
contempla las variables siguientes: experiencia en lengua extranjera de los alumnos;
su autoconcepto sobre conocimientos y trabajo personal en el idioma; sus expectati-
vas de aprendizaje; opinién que tienen sobre la actuacién del profesor; su concepto
de la asignatura; au opinién sobre la evaluacion.

Al analizar los resultados de la aplicacion de la encuesta, sorprende constatar
las preferencias de los alumnos por formas tradicionales de trabajo en el aula (tales
como las explicaciones del profesor, el estudio de reglas y de vocabulario, la realiza-
cion de ejercicios gramaticales asi como de repeticion oral, etc.), en contraste con las
posiciones que los profesores sostienen (humanismo y comunicativismo). Sin embar-
go, los temas de trabajo preferidos no llaman la atencion por su exotismo. Helos aqui
enunciados por orden de preferencia: viajes, deportes, amigos, cancidon moderma,
familia, cine, mitos y leyendas, entomo escolar, el mundo de ia naturaleza, la cultura
del pais extranjero, los descubrimientos, los enigmas histéricos...

En lo que respecta a la evaluacién, sus posiciones progresistas han de ser segu-
ramente relativizadas por las actitudes interesadas que, a buen seguro, las motivan:
rechazan mayoritariamente los examenes como forma privilegiada de evaluacion; el
82% considera que éstos solo deben tener un valor diagnéstico; el 42% declara aspi-
rar a participar en la confeccion, correccion y calificacion de las pruebas.

2.1.3. Utilizacion autébnoma de los instrumentos:

La tercera parte del capitulo sobre el pensamiento del profesor y del alumno esta
constituida por un anexo en el que aparecen todos los intrumentos utilizados, acom-
panados, en el caso de los del profesor, de algunas sugerencias de uso para ayudar,
a los posibles lectores de la Gura, a indagar auténomamente -individualmente o en
grupo- su propio pensamiento. Este podra ser contrastado, por una parte, con el de
los profesores encuestados y, por otra, con el del colectivo de autores de aquélla. El
pensamiento que estos Ultimos poseen sobre la ensefianza-aprendizaje de LE es pre-

cisamente el objeto del contenido tanto tedrico como practico del resto de la Guia
Did4ctica.
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2.2. Las fuentes del curriculo y el modelo didactico:

Los aspectos tedricos generales del pensamiento de los autores son objeto de
los tres siguientes capitulos de la obra, siendo su niicleo fundamental el modelo
didactico. Entendemos por modelo didactico un conjunto de instrumentos de
diverso orden e importancia (pautas y estrategias de actuacion en el aula, ins-
trumentos para la seleccion y andlisis de materiales y para el andlisis de las
necesidades de los alumnos, enfoques metodolégicos privilegiados, esque-
mas para facilitar la organizacion y desarrollo de actividades, criterios e instru-
mentos de evaluacion, etc...) que, como resultado del didlogo establecido por
el profesor desde su practica con las ciencias que fundan las fuentes del curri-

culo, rigen la acciones de programacion del profesor y las interacciones de éste
y de sus alumnos en el aula.

Cada profesor debe, pues, en primer lugar, interrogar las fuentes del curriculo y
establecer sus propias opciones al respecto. En el caso concreto de la Guia, estas
opciones se fundamentan en una concepcion de las fuentes que posee dos aspectos
novedosos: por un lado, la aparicién, junto a las cuatro variables cldsicas (psicolégi-
ca, epistemoldgica, pedagdgica y socioldgica) de una quinta, la variable antropolégi-
ca; por otro la presencia de una nocién que atraviesa todas las fuentes, proporcio-
nandoles un eje organizador y jerarquizador: la nocion de accién mediada por ins-
trumentos semiéticos (AMIS) que se toma a la teoria de la actividad de la escue-
la psicolégica rusa®.,

2.1.1. La fuente antropoldgica:

Sumar una nueva fuente a las cuatro ya existentes no es resultado del capricho
ni del deseo de originalidad, sino que es fruto de la conviccidn de que, tal como aqui
se concibe el tema, las respuestas que esta fuente proporcione condicionaran radi-
calmente los contenidos de de las demas. Se podria ignorar esta fuente, como es cos-
tumbre generalizada, pero ello valdria tanto como lanzar una sombra de duda sobre
el resultado de toda la reflexion posterior. La pregunta central sobre la que la fuente
antropolégica se ha de interrogar es, al entender del colectivo, ésta: ¢ cual es el carac-
ter de la naturaleza humana?. O, formulado de otra manera, ;como el recién nacido,

que se podria designar como el cachorro humano, se hace hombre? Dos respues-
tas extremas son posibles:

S Un andlisis detallado de la teoria de la actividad podra encontrarse en el capitulo | de!
libro de V. Davidov, La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico, Editorial Progreso,
Moscu, 1988. Un tratamiento mds breve se podré consultar en J. V. Wertsch, Vygotsky y
la formacién social de la mente, Paidos, Barcelona, 1988, pp. 207-216 y 218-225, y en
A. Alvarez y Pablo del Rio, “Educacién y desarrollo: la teoria de Vygotsky y la zona de
desarrollo préximo”, en Desarrolio psicolégico y Educacién, i, C. Coll, J. Palacios y A.
Marchesi (Comp.), Alianza, Madrid, 1990, pp. 93-120 (en especial pp. 101 a 108).
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a) todo lo que el recién nacido va a ser esta incluido en lo que es en el momen-
to del nacimiento -y ya desde antes, en el momento de su concepcion-, es decir, la
naturaleza humana es de orden genético y se va desarrollando paralelamente al pro-
ceso de maduracion fisica del recién nacido en un movimiento que va de dentro hacia
fuera;

b) lo esencial de lo que el cachorro humano puede llegar a ser esta fuera de él,
en el conjunto de las relaciones sociales, en las relaciones entre las personas y, por
lo tanto, el proceso de hominizacion del recién nacido, su desarrolic como hombre
depende de que vaya integrando, injertando, sobre lo que es -a saber un ser con
capacidad de aprender-, los comportamientos propios de la especie humana que tie-
nen una existencia extena a los individuos de la especie, es decir, que, con palabras
mas técnicas, la naturaleza humana es una realidad socialmente excentradas, esde
orden interpsicolégico, y cada recién nacido llega a ser hombre en la medida en que
se produce, en cada caso, el trasvase de lo interpsicoldgico a lo intrapsicologico.

Se entiende asi bien la trascendencia, para las otras fuentes, de la opcion que
se tome en ésta: los procesos de evolucion y de aprendizaje (fuente psicoldgica), la
naturaleza de la lengua y sus funciones en esos procesos (fuente epistemologica), las
relaciones entre ensefianza-aprendizaje, y entre ensefiantes y aprendices, y las acti-
vidades que las determinan (fuente pedagdgica), en fin, las interacciones entre reali-
dad social y realidad educativa (fuente sociolégica) seran concebidas de modo radi-

calmente distinto segun se elija una u otra respuesta al interrogante sobre el caracter
de la naturaleza humana.

En el modelo aqui defendido, se opta por la segunda opcion y, por lo tanto, se
concibe la naturaleza humana, en sus aspectos mas fundamentales, como una reali-
dad exterior al recién nacido y el proceso de hominizacion como un injerto de la natu-
raleza humana socialmente excentrada sobre cada nuevo individuo de la espe-
cie, de tal modo que si no se aseguran las condiciones del injerto o éste no es el ade-
cuado (véase el caso de los nifos salvajes7) el proceso de hominizacion se retrasa,
entorpece o bloquea8.

6 Expresion que tomo de Lucien Séve, Marxisme et théorie de la personnalité, Editions Sociales,
Paris, 1975, el cual se inspira en la célebre férmula de Marx en su sexta tesis sobre Feuberbach:
“l.a esencia humana no es una abstraccién inherente al individuo aislado. En su realidad es el

conjunto de las relaciones sociales” (Traducido de K. Marx y F. Engels, Etudes Philosophiques,
Editions Sociales, Paris, 1951, p.63).

7 Sobre este tema véase el cldsico estudio de H. Lane, El niflo Salvaje de Aveyron, Alianza
Universidad, Madrid, 1984.

8 Sobre esta fuente antropolégica, asi como sobre el resto de las fuentes se encontrara un desa-

mrolio mas amplio en J.L. Atienza y otros, Guia de reflexion didactica para profesores de idiomas,
1994, pp. 61-124 (sin publicar).
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2.2.2. La nocién de AMIS:

La accion mediada por instrumentos semiéticos es una nocién que,
encajando perfectamente con la opcién tomada en el &mbito antropoldgico,
permite, como ya quedoé dicho, proporcionar unidad, continuidad, organizacién
y jerarquia a las fuentes curriculares, pues todas ellas se reducen en la practi-
ca, como se vera, a casos particulares de AMIS.

La teoria de la actividad, de la que esta nocién forma parte, postula que
el hombre es producto de lo que hace: es su actividad lo que le constituye como
tal y segun el caracter de la actividad asi es el propio hombre. Pero la actividad
de cada miembro de la especie esta condicionada por la actividad histérica de
la propia especie: “La forma inicial de todos los tipos de actividad de las perso-
nas es la préctica histérico-social del género humano, es decir la actividad labo-
ral colectiva, adecuada, sensorio-objetal, tranformadora, de las personas”g. El
desarrollo de cada miembro de la especie, en este marco, consiste en la repro-
duccioén por cada individuo, en situaciones de interactividad social, de los tipos
de actividad historicamente construidos. De modo que es en las interacciones
sociales donde el individuo adquiere el lenguaje, la conciencia, donde se homi-
niza en fin. “Toda la actividad espiritual de las personas estd determinada por
la prédctica social y tiene una estructura en principio afin con ella. La actividad
es la sustancia de la conciencia humana’10. Si gueremos, pues, saber como

se construye la conciencia humana hay que analizar lo que sucede con la acti-
vidad.

Ahora bien, la actividad, en su mas amplio sentido, es una nocién que se
refiere a realidades interactivas muy amplias, complejas y, por ello, dificilmente
analizables. Son actividades, para los especialistas de esta teoria, el trabajo, la
educacion, el juego... Es por ello preciso aislar una unidad de interaccién mas
manejable pero que permita observar en ella el funcionamiento del modo de
construccién de la conciencia. Y esa es precisamente la cualidad de la accién.
Una accién es cada una de las actuaciones que realizamos para alcanzar el
motivo al que se dirige la actividad (el motivo de la educacién seria, por ejem-
plo, la socializacién de los alumnos). Cada accién tiene sus metas (en una
clase de idioma la tarea final que se pretende que los alumnos realicen) que se
alcanzan mediante una serie de operaciones (cada una de las actividades
didacticas conducentes a la tarea final) las cuales se realizan bajo determina-
das condiciones (el contexto concreto de la clase condicionado por las con-
signas del profesor).

9 Davidov, op. cit. p. 27.

10 Davidov, op.cit., p. 27.
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La accidn precisa, para su realizacion, de una serie de instrumentos. Unos tie-
nen valor por si mismos -los objetos de la realidad que intervienen en la accién- pero
otros sdlo valen por lo que representan. Son éstos, los instrumentos semiéticos,
los que esencialmente garantizan la accion, pues son los que median entre los indi-
viduos y entre éstos y los objetos. Un esquema, un dibujo, son instrumentos semié-
ticos, pero el instrumento semidtico por excelencia es el lenguaje. En cada momen-
to de nuestras vidas estamos inmersos, de una manera u otra, en interacciones que
son posibles gracias al lenguaje. Cada una de ellas constituye una AMIS, en el
marco de la cual adquirimos, organizamos y reorganizamos nuestra conciencia.

El injerto de la naturaleza humana excentrada sobre cada cachorro humano,
del que se ocupa la fuente antropoldgica, tiene lugar como resultado de las distin-
tas AMIS en las que el individuo participa; la fuente psicolégica, por su parte, ana-
liza los procesos psicocognitivos que tienen lugar en esas acciones; el lenguaje, que
interesa a la fuente epistemoldgica, se aprende y desarrolla también en ellas, y en
ellas debe ser analizado y estudiado, pues es donde tiene su existencia real; las
situaciones de ensefianza-aprendizaje, que son objeto de estudio por parte de la
fuente pedagdgica, son iguaimente AMIS; y lo mismo cabe decir, finalmente, de las
instancias de relacion entre sociedad y sistema educativo estudiadas por la fuente
sociolégica. Por ello se afirnaba anteriormente, y es de esperar que ahora haya
quedado demostrado, que las AMIS son el eje en tomo al cual se articulan todas las
fuentes, cada una de las cuales se ocupa, en realidad, de observar el mismo fené-
meno -los procesos de interaccién humana, o AMIS- pero desde una dptica distinta,
0, mas bien, focalizando su atencién sobre un aspecto distinto del mismo fenémeno.

Una vez explicados, con la detencion que el espacio limitado de un articulo lo
permite, estos dos conceptos novedosos, fuente antropolégica y AMIS, es necesa-
rio caracterizar rapidamente a cada una de las otras fuentes.

2.2.3. Fuentes psicoldgica, epistemolégica, pedagogica y socioldgica:

En la fuente psicolégica se opta por una concepcion del desarrolio de los indi-
viduos intimamente determinada por las experiencias a las que éstos estan someti-
do. Se sostiene, con Luria, que el desarrollo es la “adquisicion de las experiencias de
otros mediante la prdctica conjunta y el Ienguajef’“, y, con Vygotsky, que la instruc-
cion precede al aprendizaje y lo conduce, por lo que el esfuerzo esencial del profe-
sor debe radicar en proponer a los alumnos en la zona de desarrolio préximo12, en

1 Luria, AR. y Yudovich, FIA.: El lenguaje y el desarrollo intelectual en el nifio. Pablo del Rio,
Madrid, 1978, p.12.

12 gobre todas estas cuestiones puede consultarse el libro de Whertsh o el articulo de Alvarez
y Del Rio citados en la nota 7. Pero es mas aconsejable la lectura directa del libro de L.S.
Vygotski, El desarmollo de los procesos psicoldgicos superiores, Critica, Barcelona, 1989, en
especial de su cap. VI.
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forma de actividades comunicativas variadas apoyadas en documentacion rica y plu-
ral, las ayudas mds potencialmente cargadas de desarrollo.

En la fuente epistemolégica se defiende que la lengua no es tanto un instru-
mento de comunicacion cuanto un instrumento de produccion y de negociacion
del sentido en contextos interactivos y que esos contextos -o AMIS- deben ser el
lugar de la observacion y estudio de la realidad lingiiistica, y, naturalmente, de su
comprension y produccién. Entendemos, igualmente, la lengua como depésito de las
experiencias colectivas de sus hablantes, como memoria del pueblo que la habla,
siendo cada lengua un instrumento de construccion diferente de la conciencia. El
acceso a una lengua es asi necesariamente el acceso a una cultura. De hecho,
como lo expresa Bruner, la Unica razén por la que se aprenden lenguas es para
“manejarse culturalmente”13. Pero con Bemstein se concordard, también, en que lo
que los locutores hablan no es la lengua de su comunidad, que no tiene una exis-
tencia concreta, sino cédigos de esa lengua, cada uno de los cuales es portador de
un determinados sistemas de valores y referencias culturales’4.

En la fuente pedagdgica se intenta demostrar que el rol del profesor ha de ser,
por un lado, el de facilitador de los procesos de construccién de aprendizajes por
parte de los alumnos, ofreciéndoles marcos -AMIS- en que esos procesos puedan
funcionar 6ptimamente, y, por otro, el de engarzador o mediador de esos procesos
con los conocimientos culturales socialmente construidos®. En el caso de la apro-
piacién de un idioma, estos roles son tanto mas importantes cuanto que, como se
acaba de sefialar, una lengua, a través de sus diferentes cédigos, es, necesaria-
mente vehiculo de cultura.

En la fuente socioldgica, en fin, se opta por considerar que las relaciones
entre sistema educativo y sociedad estan lastradas por la dependencia del primero
con respecto a la segunda. Un sistema educativo es el instrumento de que una
comunidad humana se dota para hacer perdurar el orden establecido. Este proceso
de reproduccion tiene lugar en cada una de las AMIS educativas. Pero las AMIS en
las que se realiza la apropiacién de una lengua extranjera podrian cumplir un rol per-
verso, contrahegemonico, al constituirse en ejemplos de otros sistemas de valores,
otras formas de conciencia, otros procesos de hominizacién relativizadores de lo que
las acciones mediadas por la lengua matemna presentan como exciusivo.

13, Bruner, El habla del nifio, Paidos, Barcelona, 1986. Por lo demas, se podra leer un desa-

rrollo de estas idea en el el ya citado Propuestas de Secuencia..., de Atienza y otros, pp. 187-
189.

14 Bemstein, B. Langage et classes sociales, Minuit, Paris, 1975, pp. 124-125.

15 véase Coll, art. cit., p. 81.
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2.2.4. El modelo didactico:

Ya se dijo anteriormente que es en las respuestas obtenidas al interrogar,
desde su practica concreta, las fuentes del curriculo donde encontrara el profesor
los instrumentos que le permitiran perfilar su modelo didactico, el cual, como tam-
bién se indico, habra de contemplar -tal cono se resume en el cuadro 2- al menos
estos tres apartados: establecimiento de un listado de principios de procedimien-
to, elecccion de uno o varios enfoques metodoldgicos que permitan integrar
dichos principios, disefio de un esquema o estructura de unidad didactica que
facilite la secuencia de objetivos, contenidos y actividades dentro de ella.

MODELO DIDACTICO

aula como laboratorio de la realidad

concepcion pragmatica de la lengua atencion a la zona de des.
proceso ciclico Préximo secuencia elaborativa

PRINCIPIOS
DE
PROCEDIMIENTO

evaluacion formativa autonomia del aprendiz
uso de documentos auténticos propiciar aprendizajes distintos

ENFOQUES METODOLOGICOS PRIVILEGIADOS

ESQUEMAS PARA LA ELABORACION DE UNIDADES

Cuadro 2: Modelo didactico
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2.2.4.1, Principios de procedimiento:

Para los expertos de la investigacién-accion, los principios de procedimiento
se definen como “normas de actuacion derivadas de las decisiones metatedricas,
tedricas y técnicas del proyecto curricular ... que sintetizan las actitudes que se quie-
ren respetar en el trabajd’16. He aqui, pues, a continuacion, las normas de actua-
cion que, segun el colectivo autor de los materiales curriculares que aqui se pre-
sentan y consecuentemente con los datos obtenidos de las fuentes curriculares
analizadas, han de presidir la elaboracion de unidades didacticas. Mas que como
principios de procedimiento aislados se presentan, por mor de la brevedad, como

enunciados globales cada uno de los cuales encierra un haz de principios de pro-
cedimiento.

* El aula ha ser un laboratorio de la realidad: Es el principio basico que permite
funcionar a todos los demas. Se afirma con él que, a falta de poder acceder a la len-
gua objeto de apropiacion en situaciones auténticas de produccién y negociacién
de significados 43culturalmente marcados, es decir en AMIS reales, éstas habran
de reconstruirse en el aula simuladamente.

* Se tendra en cuenta la concepcién pragmatica de la lengua: La coherencia con
éste principio ha de llevar a disefiar actividades que:
- exijan negociar los significados producidos, partiendo de la conviccion de que,

como sefala Gumperz, “nunca podemos estar seguros del sentido de un mensaje"1 7;

- actualicen los distintos componentes de la competencia comunicativa;

- supongan la realizacién de cosas con la lengua;

- presenten distintos cédigos de lengua variados y socialmente marcados;

- permitan trabajar la lengua en tomo a unidades superiores al Iéxico y a la frase; etc.

* Se actuard sobre la zona de desarrollo préximo: Este principio, consistente con
el modelo vygotskiano que orientaba la opcién psicolégica, recuerda al profesor que
cada instancia de ensefianza-aprendizaje es una ocasién para tirar del desarrollo y
conducirlo, una ocasion en la que el alumno no sélo se juega saber mas o menos
lengua extranjera, sino el desarrollo de sus capacidades psicocognitivas. Es nece-
sario, pues, partir siempre de los conocimientos previos de cada alumno para ase-
gurar que la zona de desarrollo préximo es aprovechada. El esquema para elabo-
rar unidades diddcticas que luego sera objeto de estudio esta pensado para respe-
tar este principio: permite tirar del desarrollo y verificar luego su resultado.

16 c. cascante y G. Braga: “La investigacidn-accién como préxis. Breve guia practica”,
Cuadernos de Pedagogia, Ed. Fontanella (en prensa), 1994,

174, Gumperz. Engager la conversation, Minuit, Paris, 1989, p. 27.
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* Los contenidos se trabajaran ciclicamente: El aprendizaje no tiene lugar
de manera lineal, ni se satura un campo de conocimiento de una séla vez,
sino que el proceso es un vaivén en el que unos elementos necesitan de la
ayuda de otros para ser comprendidos o aceptados de modo cada vez mas
completo y perfecto. Hay, por lo tanto, que asegurar actividades que posibi-

liten la revision, ampliacion, desarrollo y fijacion de los contenidos ya trata-
dos.

* Se tendra en cuenta la secuencia elaborativa: Esta nocion, que proce-
de del ambito tedrico del constructivismo psicologico, postula que, para
construir un marco de aprendizaje que pueda ser rentabilizado por el apren-
diz, de una lengua extranjera en este caso, habra que organizar el proceso
de ensehanza-aprendizaje procediendo de lo simple a lo complejo, de lo
conocido a lo desconocido, de lo general y ahstracto a lo concreto y
particular, de la comprension a la produccion, etc.

* Se propiciara siempre una evaluacion formativa: Se trata de una eva-
luacidn que se caracteriza por ayudar al aprendiz:

- a tomar conciencia, en cada momento, det lugar que ocupa en su
recorrido de construccion de conocimientos;

- a tomar, igualmente, conciencia de los procesos y estrategias que
pone en marcha al aprender, para asi rentabilizarlos;

- a gestionar auténomamente su propio recorrido y su singular proce-
so de construccién de conocimientos.

Se observara que en la unidad didactica sobre tema ecoldgico, que se
propone como ejemplificacion del modelo didactico que aqui se esta expo-

niendo, se han previsto multiples momentos y variadas formulas de este tipo
de evaluacién formativa.

* Se propiciara la autonomia del aprendiz: Autonomia y evaluacion for-
mativa van de la mano. La segunda es un instrumento de la primera; pero,
al mismo tiempo, no es posible imaginar aquélla sin la existencia, en algun
grado, de ésta. En realidad no hay aprendizaje si no es autonomo. Mas vale
que el profesor acepte este hecho y ponga los medios para facilitarlo y
potenciarlo. En la unidad didactica de referencia, el aprendizaje auténomo
tiene sus instrumentos mdas importante en una serie de fichas que el alum-
no debe ir rellenando y completando progresivamente; en los momentos de
evaluacion de contenidos y de procesos que utilizan dichas fichas como
medio de autoevaluacién; en la elaboracidn, con ayuda, de esquemas que
luego hay que desarrollar autbnomamente; etc.
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* Se priorizara el uso de documentos auténticos: El interés de este tipo de
documentos estriba en que estan llenos de huellas discursivas, es decir de hue-
llas de los procesos reales de produccion y negociacion de significados cultu-
rales. Entre ellos habra que conceder un lugar de privilegio a los documentos
en soporte video porque:

- contextualizan los enunciados, reproduciendo casi con toda exactitud los
procesos de enunciacidn, la relacion entre lo dicho y lo callado, entre lo verbal
y lo no verbal;

- unen la representacion lingliistica a la imagen de la realidad representada;

- visualizan, en definitiva, AMIS.

* Se propiciaran otros aprendizajes distintos de los meramente lingiisticos:
La apropiacion de una lengua segunda no puede tener como objetivo el domi-
nio de un instrumento para nombrar de modo diferente una realidad ya conoci-
da. Ni siquiera es acertado decir que se trata de la adquisicién de una nueva
competencia comunicativa. Mas bien se trata de la ampliacién de la competen-
cia comunicativa de que dispone el aprendiz, ampliacion que ha de servir a éste
para aprender otras cosas, a proposito de otros, produciendo y negociando
nuevos significados culturales y de modo diferente, transformandose asi en
cuanto comunicador, todo ello segun las propias capacidades, intereses, nivel
y ritmo de cada uno.

Es en este marco, abierto hace ya tiempo por los enfoques comunicativos
en el que han de integrarse las nociones que el disefio curricular ministerial ha
puesto de actualidad, como la transversalidad o la diversidad, y otras ya anti-

guas, pero ahora reactualizadas, como la globalizacién y la interdisciplinari-
dad.

2.2.4.2.- Enfoques metodoldgicos privilegiados:

El modelo didactico que aqui se defiende opta, como enfoque metodolé-
gico privilegiado, por las tareas ludicas, practica de aula que permitira respe-
tar los principios de procedimiento que se acaban de exponer posibilitando, en
especial, que las situaciones escolares de ensefianza-aprendizaje se convier-
tan en ese laboratorio de la realidad que en el dintel de aquellos principios de
procedimiento se reclamaba. La nocién de tarea ludica tiene la voluntad de inte-
grar el conjunto de enfoques que, presentandose con frecuencia como diferen-
tes, si no como excluyentes, comparten todos ellos la pretensién de reconstruir
creativamente en el aula los procesos interactivos o AMIS de todo orden que se
dan en la realidad. La simulacioén, los proyectos, las tareas, los juegos ... son
tareas ludicas, y sélo la tendencia al capillismo -una forma roma de compren-
der la propiedad privada intelectual- puede hacer de ellas enfoques metodolé-
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gicos distintos. No siendo este el lugar para detenerse a demostrar esta afirmacion18
-que, por lo demas, a los que frecuentan este tipo de propuestas deberia parecerles
obvia- bastara con proponer aqui una definicién de tarea ludica en la que los espe-
cialistas de cada uno de los enfoques citados -los Debyser, Caré, Mata, Di Pietro,

Long, Breen, Candlin, Ribé, Zanén, Estaire, etc...- no tendrdn dificultad en reconocer-
se:

Una tarea ladica es una “prdctica consistente en reconstruir en accion, en parte
0 en su totalidad, cualquier fenémeno de la vida social al margen de su propdsito
prdctico real, que es susceptible de convettirse en el aula en el eje en tomo al cual se
articulan las diversas facetas que estan implicadas en la construccion de una compe-
tencia comunicativo-cultural en una lengua segunda y se organizan y desarrollan glo-
balmente todas las actividades a partir y en funcion de la propia trama, ligando cada
paso que hay que dar desde el comienzo hasta el final de Ia accion’19.

El elemento aglutinador de los distintos enfoques aqui reunidos es el juego, con-
cebido, siguiendo a Vygotski y Elkonin20, de un lado, desde la perspectiva filogenéti-
ca del problema, como el modo histérico de transmision de conocimientos utilizado
por las sociedades humanas a través del tiempo (en la historia de la humanidad pri-
mero fue el trabajo y luego el juego para preparar el trabajo, viene a ser la tesis
defendida por Elkonin) y, de otro, como el modo privilegiado de rentabilizacion de la
zona de desarrollo préximo, es decir, como el modo privilegiado de desarrollo indivi-
dual o, dicho de otra manera, del transvase de la naturaleza humana excentrada,
interpsicoldgica, al nivel intrapsicolégico (perspectiva ontogenética del problema).

La funcién del juego en el aula no es, por lo tanto, divertir al aprendiz sino explo-
tar la poderosa potencialidad constructora de aprendizajes del juego, la cual se enrai-
za, de un lado, en la pertinencia ecoldgica de éste -al quedar inscrito, mediante su
uso didactico, en la herencia filogenética de la especie humana- y, de otro, en la fun-

cién ontogénica que el juego cumple. Este segundo aspecto quedara aclarado con la
siguiente cita:

18 Una discusién de este tema -con el interés afadido de que se le pone en relacién con la
investigacién-accion- se encontrard en J.L. Atienza, “Las tareas ludicas como una forma de
investigacion en el aula”, Encuentro. Revista de Investigacién e Innovacién en la clase de
Idiomas, n2 5, Universidad de Alcala, 1992, pp. 9-29.

19 JL. Atienza y P. Gil. “El juego en la clase de lengua extranjera: una estrategia para lograr

buenos aprendizajes”, Aula de innovacién educativa, Grad Ediciones, n® 28-29, pp. 81-90 (pp.
88-89 para la cita).

20 pe Vygotski véase op. cit. (principalmente el capitulo séptimo); de D. Elkonin consultese su
Psicologia del juego, Mdrid, Visor, 1984.
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“El juego no es una actividad mas, sino una actividad nuclear en todo aprendiza-
je, puesto que concentra, ‘como en el foco de una lente’, todos los procesos evoluti-
vos del nifo. ‘El atributo esencial del juego es una regia que se ha convertido en
deseo’, concluye Vygotski, tras haber demostrado que lo que caracteriza al juego son
las reglas y que éstas consiguen la paradoja de que, exigiendo un esfuerzo por parte
del jugador (nifio o adulto) -pues tiene que someterse a unas leyes que le impiden
hacer lo que desearia en cada momento-, ese esfuerzo es el que le permite alcanzar
el maximo placer, es decir, jugar, para lo cual desea también respetar las reglas del
juego. Traduciendo esto al aprendizaje institucional de una lengua extranjera, el juego
en el aula es aquel tipo de practica que nos permite lograr que la lengua extranjera,
que aparece como una regla mas, sea deseada por el nifio”21.

El juego y, por la tanto, las tareas ludicas, que son modalidades de juego, son asi
coherentes con las concepciones expuestas en la fuente antropoldgica y psicologi-
cas?2, Pero las tareas ludicas precisan un instrumento de traduccién a la actividad del
aula que optimice sus virtualidades. De construirlo se ocupa el apartado siguiente.

2.2.4.3. Un esquema de unidad did4ctica:

El disefio propiamente dicho de una unidad didactica -que supone, no se olvide,
el disefio de una AMIS educativa, esto es, el disefio de una accién educativa media-
da por instrumentos semiéticos- coherente con los planteamientos hasta ahora
expuestos, deberia comportar:

* Un primer momento de negociacion de la tarea ltdica con los alumnos, con
la finalidad de que se impliquen en el conjunto del proceso, siendo conscientes de qué
se va a hacer, a través de qué modalidad de actividades, con qué recorrido, con ayuda
de qué tipologia de materiales, etc. Si cada unidad didactica forma parte de un todo
mas amplio (una simulacién global a lo largo de un afio, por ejemplo) la negociacion
esencial tendra lugar al comienzo del curso y no sera preciso replantearia al comien-
Zo de cada unidad.

* Un segundo momento de analisis prepedagégico, por parte del profesor, de
la tarea ludica asi negociada, con el objetivo de hacer una previsién general de con-
tenidos -no sdlo linguisticos: qué actos de habla son susceptibles de aparecer en la
resolucion de la tarea, qué formulaciones para esos actos de habla, qué 1éxico, qué
elementos morfosintacticos, qué cuestiones culturales, tanto implicitas como explici-
tas, qué elementos cinésicos y prosémicos- y decidir cudles de entre ellos deban
pasar a ser objeto de apropiacion, teniendo en cuenta las caracteristicas y capacida-

21 Atienza, J.L. en Atienza y otros, Propuestas de Secuencia. Lenguas Extranjeras. Primaria,
MEC/Editorial Escuela Espariola, 1992, p. 138.

22 Para un desarrollo amplio de estos temas véase Atienza y Gil, art. cit. y Atienza, “El juego
y la ensefianza de lenguas extranjeras”, El Busgosu, CEP del Nai6n, 1994, pp. 20-25.
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des de los alumnos. Se hara también aqui una prevision de las actividades mas idé-
neas y de los materiales necesarios.

* En tercer lugar, se procedera a determinar los objetivos y contenidos
generales de la unidad, teniendo en cuenta lo decidido en la secuencia de objetivos
y contenidos, pero también aquellos principios de procedimiento que se van a aten-
der especialmente en la unidad, pues ello condicionara la seleccién de actividades.

* Finalmente, se abordara el despliegue y secuenciacion de los contenidos y
de las actividades a lo largo de la unidad. Aqui es donde cabe imaginar el esque-
ma de unidad didactica que se ha postulado repetidas veces. En el cuadro 3 se pre-
senta el que ha sido utilizado para secuenciar la unidad transversal sobre la ecolo-
gia a la que hemos hecho ya referencia:

FASE MOMENTO INTERACTIVO FUNCION DE LAS
DEL PROCESO DE APROPIACION . ACTIVIDADES
I - Presentacion de la tarea ludica: | Actividades de motivacion
objetivos y contenidos e indagacion

conocimientos previos

II - Resoluciénde la tarea con ayuda: | Actividades de apropiacion
objetivos y contenidos

HI - Resolucion de la tarea sin ayuda: | Actividades de evaluacion
objetivos y contenidos

v - Variacion de roles y registros: | Actividades de apropiacion

objetivos y contenidos y evaluacion

Evaluacion final individual de conocimientos y del proceso

Cuadro 3: Esquema para secuenciar unidades didacticas
La sencillez de este esquema no debe ocultar la riqueza que encierra. En pri-
mer lugar, es coherente con la nocion de AMIS, mejor aun, es el esquera de una
AMIS que, teniendo en cuenta la meta a conseguir, la tarea ludica, permite una des-
cripcién de los temas que han de ser tratados (contenidos), de las operaciones a rea-
lizar (las actividades) y de las condiciones bajo las que éstas se realizan (la descrip-
cion de las actividades, con las consignas para el profesor y los alumnos, que seran,
en lo fundamental, un desarrollo de los principios de procedimiento).

Ademads, la estructura en cuatro fases de progreso es ya en si misma una
secuencia de caracter constructivista:

* la primera fase supone la toma de conciencia de los conocimientos previos de
los aprendices, busca, a la vez, motivar a éstos de cara a la realizacién de la tarea ludi-
ca e, idealmente, en ultima instancia, pretende crear situaciones interactivas en las que
la comunicacion surja naturalmente como necesidad de la propia accion, es decir de la
tarea ludica final;
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* la segunda, fase de apropiacién de conocimientos, tiene como obijetivo crear un
marco en el que el profesor proporcione a los alumnos, de acuerdo con las necesi-
dades de cada cual -observadas en la fase anterior al indagar los conocimientos pre-
vios-, las ayudas de todo tipo -en forma de actividades, materiales, informaciones
directas, etc.- necesarias para realizar la tarea ludica, para alcanzar la meta de la
accion;

* la fase tercera, de resolucién autdnoma de la tarea, se considerara como el
momento de la evaluacién y autoevaluacién de los logros obtenidos por los alumnos
en sus acciones de construccién de conocimientos: el profesor y los alumnos toman
conciencia de en qué medida éstos son capaces de hacer por si solos aquello que,
previamente, han hecho con la ayuda del profesor;

* pero las produciones de los alumnos en la tercera fase son meramente imitati-
vas y, por ello, se propone una cuarta fase, de transposicién, que tiene como finali-
dad la evaluacion de la capacidad que tienen los aprendices para trasladar los cono-
cimientos adquiridos a otros contextos similares, Unica garantia ésta de que los apren-
dizajes han sido significativos, Unica garantia, mas en concreto, de que una determi-
nada competencia comunicativa -en un determinado ambito- ha sido adquirida, pues
tener competencia comunicativa es, precisamente, poseer la capacidad de adaptar el
discurso a las exigencias cambiantes de las variables que intervienen en una interac-
cién social.

Una tercera cualidad del esquema es su coherencia con las teorias psicolégicas
de Vygotski por las que se optaba en la fuente psicoldgica y con los planteamientos
filogenéticos y ontogenéticos en tomo al juego. Respecto al primer aspecto, el esque-
ma calca el modelo de relacion entre desarrollo e instruccion sugerido por el psicélo-
go ruso: la primera fase parte del desarrollo real, por ello una de sus funciones es la
identificacion de los conocimientos previos de los aprendices; la segunda se corres-
ponde con la zona de desarrollo préximo, la zona sobre la que actia la instruccién
tirando del desarrollo y conduciéndolo; la tercera y la cuarta son las fases del desa-
rrollo potencial, donde se da cuenta del progreso realizado por cada cual.

En cuanto a la consistencia del esquema con el rol del juego en la filogénesis y
en la ontogénesis hay que sefalar, por un lado, en relacion con la primera, que el
esquema no representa, ni puede representar, mas que uno de los tres momentos de
la dindmica filogenética, precisamente el del juego, el cual, sin embargo, sélo es posi-
ble y tiene sentido si se une a los otros dos: el trabajo o actividad seria que le prece-
de -sin cuya existencia como modelo su reconstruccién mediante la tarea ltidica seria
imposible- y el trabajo o actividad seria que ha de venir -que es lo que da sentido
didactico a la tarea y motiva su realizacion, pues el juego tiene como objetivo prepa-
rar al aprendiz a resolver en la realidad el problema simulado en el aula; por otro lado,
en lo que se refiere a la dindmica ontogenética, el esquema sitta al aprendiz en un
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contexto interactivo que posee todas las ventajas del juego: se negocia el tipo de
juego en la primera fase; se presentan las reglas, se distribuyen roles, se hace aco-
pio de materiales y se realizan tareas de entrenamiento en la segunda; se ensaya el
juego en la tercera; se juega autonomamente en la cuarta.

En fin, la estructura en fases permite formular y secuenciar los objetivos, con-
tenidos y actividades con facilidad y ayuda, también, a interrelacionarios reduciendo
la brumosidad y vaguedad con que con tanta frecuencia se presenta la necesaria
relacion que se ha de establecer entre unos y otros.

La aplicacion del ultimo nivel del esquema, la evaluacion final, sera facultativa.
En realidad es ajeno al propio proceso de construccién de conocimientos en cuatro
fases planteado, el cual ya contiene previsiones de evaluacién (fases 32 y 42). Pero
el profesor podra estar interesado en efectuar una evaluacion final cuando se consi-
dere muy presionado por el sistema educativo en su demanda de datos evaluativos
convencionales, o cuando, tras una unidad en la que se ha trabajado fundamentai-
mente en grupo, crea opotuno o bien conocer mas de cerca el recorrido de cada

alumno o bien que el propio aprendiz adquiera conciencia del caracter de los pro-
gresos realizados.

3 ANALISIS DE UNA UNIDAD TRANSVERSAL: LA ECOLOGIA:

Los tres constituyentes del modelo didactico que se acaban de presentar han
sido tenidos en cuenta para la elaboracién de la unidad didactica transversal, sobre
tema ecoldgico, que ahora se pasa a detallar de modo breve y general23. No es fac-
tible otra cosa, al no poder ofrecer aqui una copia de la unidad que posibilitaria una
explicacion mas en profundidad. Bastara, pues, con enunciar los principios de pro-
cedimiento elegidos para la unidad, concretar la actividad final y analizar la organi-
zacion y estructura de la secuencia. Seran suficientes estas muestras para evaluar
su fidelidad al modelo didactico descrito y, en concreto, para verificar las virtudes del
esquema para generar unidades didacticas que aqui se ha defendido.

3.1. Los principios de procedimiento o ejes de seleccion y organizacién de las

actividades a los que esta unidad didactica atiende mas especificamente son los
siguientes:

* Facilitar el aprendizaje de otras cosas ademas de la lengua y a través de ella:

23 Esta unidad forma parte de la Guia de Reflexion Did4ctica para Profesores de
idiomas, de Atienza y otros, ya citada.
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. conocimientos sobre la naturaleza, el medio ecoldgico, su deterioro y su conservacion;
. conocimientos sobre la estructura, organizacion y elaboracién de cierto tipo

de textos (carteles, folletos y manifiestos);
. conocimientos diversos: geograficos, histéricos, culturales (canciones).

Fomentar la autonomia del alumno, tanto en el aprendizaje como en la evaluacion.
Propiciar el trabajo en grupo.

Asegurar la circularidad ciclica en el aprendizaje.

Posibilitar el trabajo interdisciplinar.

Desarrollar procesos de evaluacion formativa.

3.2. La tarea ludica final de la unidad, o meta de la AMIS pedagdgica es la “realiza-
cion de una exposicion de carteles murales y folletos informativos y publicitarios, asi
como la elaboracion de un manifiesto, todo ello acerca del interés y la conservacion de
entornos naturales’.

La organizacién, estructura y secuencia de la unidad que se resume en el cua-
dro 4 -en el que para mayor claridad se ha prescindido de los objetivos y se han agru-
pado las actividades segun sus finalidades didacticas y los contenidos segun su carac-
ter conceptual, procedimental o actitudinal- permite comprobar, con sélo comparario con
él, que se ha respetado el esquema propuesto en el modelo didactico.

Pero ademéds hay otras constataciones interesantes en relacién con cada una de
las fases:

En la primera hay que subrayar la ausencia, como cabia esperar, de contenidos
conceptuales, puesto que no se trata de una fase de adquisicion de conocimientos. Al
contrario, los contenidos actitudinales tienen aqui el mayor peso relativo, lo que es natu-
ral en una fase de motivacion.

En la fase segunda, los contenidos conceptuales aumentan, pero el mayor peso
es para los procedimentales porque uno de los principios de procedimiento elegidos
especificamente para regir esta unidad es el fomento de la autonomia del aprendiz. Una
lectura detenida de los contenidos demostraria, ademads, que han sido respetadas las
exigencias de la secuencia elaborativa propia del constructivismo. Esto también es
constatable en la secuencia de actividades que tiene un carécter ciclico, ritmado por las
actividades 12, 20y 24, las cuales culminan ciclos de actividades que ponen en marcha
procesos de aprendizaje de estructuras discursivas cada vez mas complejas, descon-
textualizadas y abstractas (cartel > folleto > manifiesto). Estos procesos proceden siem-
pre de la comprension (actividades de identificacion, observacién y andlisis de ejemplos
auténticos de cada tipo de documento) a la produccion (elaboracion guiada de esque-
mas de cada tipo de documento que encontraran su desarrollo en la tercera fase).
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FASES

CONTENIDOS

SECUENCIA DE ACTIVIDADES

1 Conceptual
4 Procedimentales
4 actitudinales

- 0 a 7: son actividades de motivacién (0 a 2),
indagacidn, explicitacién, validacion, consoli-
dacion y puesta en comun de conocimientos
previos (3 a 5) y organizacién del trabajo (6-7).

11

8 conceptuales
14 procedimentales

6 actitudinales

- 8 a 11: Andlisis de materiales (carteles) para
conocer su organizacion textual, adquirir vocabu-
lario y datos factuales sobre el tema, asi como
aprender procedimientos de orden vario.

- 12; Preparacién a la produccién de un cartel.

- 13 a 16: Actividades formativas de tipo diverso
con la finalidad de mejorar producciones, ampliar
informaciones, evaluar el proceso y revisar y
reforzar conocimientos.

-18-19: Andlisis de materiales (folletos) para
conocer su organizacion textual, adquirir vocabu-
lario y datos factuales sobre el tema asi como
aprender procedimientos de orden vario.

- 20: Preparacién a la produccion de un folleto.

- 21: Evaluacién para mejorar las producciones.
-22-23: Andlisis de materiales (folletos) para
conocer su organizacion textual, adquirir vocabu-
lario y datos factuales sobre el tema asi como
aprender procedimientos de orden vario.

- 24; Preparacién a la produccion del manifiesto.

III

1 conceptual
8 procedimentales
7 actitudinales

- 25: Negociacion de criterios de evaluacion.

- 26: Confeccion de carteles y folletos.

- 27: Presentacion y evaluacioén de los productos.
- 28: Negociacién modos de organizacién para la
elaboracion del manifiesto.

- 29: Confeccién del manifiesto.

- 30: Presentacion y evaluacion del producto.

| Y

4 conceptuales
2 procedimentales
2 actitudinales

- 31: Resolucion de 1a nueva tarea (mural).
- 32: Presentacién y evaluacion del o de los
productos.

Evaluacién final individual de conocimientos y del proceso

Cuadro 4: Organizacién, estructura y secuencia de la unidad transversal
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Notese, por lo demas, la existencia de actividades de evaluacién formativa -ins-
trumento, ya lo vimos en su momento, al servicio de la progresiva autonomizacién
del alumno- al final de cada ciclo (actividades 13,16 y 21). En cuanto a la fase ter-
cera, esta toda ella dedicada a la evaluacién. Por ello desaparecen, practicamente,
los contenidos conceptuales, mientras que la resolucion de las actividades proyec-
tadas -elaboracion de criterios de evaluacion, trabajo auténomo en grupos, presen-
tacion publica de los productos resultantes y evaluacién colectiva de los mismos- son
lugares privilegiados para el aprendizaje de contenidos actitudinales y procedimen-
tales, que por ello tienen aqui presencia importante.

En fin, la Gltima fase, ademas de ser el lugar para evaluar la significatividad de
los conocimientos adquiridos, es, también, por ello mismo, momento de autoapren-

dizaje, por lo que los contenidos conceptuales vuelven a cobrar peso relativamente
substancial.

CONCLUSION

La Guia de Reflexion Diddctica para Profesores de Idiomas que aqui se ha presen-
tado24 supone una apuesta, sin duda en muchos aspectos fallida, por el rigor, la
cohesion y la coherencia. El intento de fidelidad a esas tres cualidades ha regido
todos los esfuerzos del colectivo de autores de la misma a lo largo de los cuatro afos
que ha durado su confeccién. Es el modo de abordar la tarea lo que al final del pro-
ceso queda. Y, por ello, la invitacién a sumarse a un trabajo de esas caracteristicas
es el mensaje con que se terminan estas paginas. La manera de proceder es, pues,
lo que puede tener un valor para los profesores que se acerquen a estos materiales.
El producto concreto, en cambio, ha de estimarse secundario.

Difundiendo el resultado de su trabajo el colectivo que el autor de este texto
representa aporta su colaboracién a la construccion de una comunidad solidaria de
ensefiantes. Es a los demas, a aquellos que comparten semejante proyecto, a los
que corresponde ahora dar la réplica.

24 Nada se ha dicho de la secuencia de contenidos, problema importante e insidioso.
Algunos de los aspectos del mismo han sido tratados de manera convincente por M.
Murcia en “Los ‘procedimientos’ en la ensefianza de idiomas”, Signos, n® 10, pp.38-53,
CEP de Gijon, 1993.
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