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1. Introduccion

El término inglés “assessment” (evaluacion) procede del latin “assidere”, que
significa “sentarse junto a”. Recuperamos la metafora de D. Kiraly (2000: 140)
que describe la evaluacién como el proceso de sentarse y trabajar junto al alumno
en una busqueda mutua de nuevos conocimientos. jQué lejos queda esta vision de
aquella en la que la evaluacion es entendida como el examen final mediante el
cual los alumnos muestran los conocimientos absorbidos a partir de la instruccion
que han recibido! A nuestro entender, la evaluacion constituye una parte esencial
del proceso de ensefianza-aprendizaje cuyo objetivo es ir retroalimentando la

construccion de conocimiento que se produce en el aula.

Es cierto que el tipo de evaluacién que se aplica (sea cual sea el campo del
conocimiento) esta estrechamente relacionada con la concepcion que se tenga del
aprendizaje y, consecuentemente, de la metodologia a aplicar. En este sentido, en
este articulo pretendemos abordar las consecuencias inmediatas que las teorias
mas actuales de aprendizaje tienen sobre los procesos evaluativos, tanto en el
nivel conceptual como en su aplicacion en el aula. Para ello partimos, en primer
lugar, de las concepciones generales que se tienen respecto a lo que significa el
proceso de aprendizaje y lo que éste comporta. Seguidamente, y a partir de los
presupuestos tedricos tratados, presentaremos una propuesta didactica para
trabajar el ambito de la evaluacion desde una perspectiva mas centrada en el

aprendiz y dirigida, sobre todo, a co-responsabilizarlo en este proceso.

2. Concepciones del aprendizaje

Coll (1993: 66) nos presenta de forma resumida las tres concepciones de

ensefanza-aprendizaje mas extendidas entre el profesorado:



a) “El aprendizaje escolar consiste en conocer las respuestas correctas a las
preguntas que formula el profesor. La ensefianza le facilita al alumnado el

refuerzo que precisa para que logre dar esas respuestas.

b) El aprendizaje escolar consiste en adquirir los conocimientos relevantes de
una cultura. En este caso, la ensefianza le procura al alumnado la informacion

que necesita.

¢) El aprendizaje escolar consiste en construir conocimientos. Los alumnos y las
alumnas son quienes elaboran, mediante la actividad personal, los
conocimientos culturales. Por todo ello, la ensefianza consiste en prestar al

alumnado la ayuda que necesita para que vaya construyéndolos.”

3. Los principios basicos de la teoria constructivista de aprendizaje

Si analizamos mas de cerca la descripcion de las tres concepciones anteriores,
veremos que la segunda y tercera tienen puntos de union, mientras la primera
queda quizas mas alejada de las restantes. El problema radica en entender de qué
manera funciona el proceso de adquisicién-aprendizaje. Desde la primera optica,
el aprendizaje se ve “como adquisicion de respuestas adecuadas” gracias a un
proceso, mecanico, de refuerzos positivos o negativos.” (Coll, 1993: 67). En
general, si se parte de esta concepcion, se considera al alumnado como un
receptor pasivo de refuerzos. Sin embargo, los estudios mdas actuales en
adquisicion basados, sobre todo, en la investigacion sobre el procesamiento de
informacion y de la psicologia cognitiva, hacen desestimar plenamente esta

primera concepcion, también en el ambito de lenguas extranjeras.

Los resultados de los estudios en adquisicion de lenguas segundas y extranjeras
son acordes con la esencia de esta teoria de aprendizaje. Desde este ambito
(Second Language Acquisition) también se considera que el proceso de
adquisicién-aprendizaje no consiste en “reproducir sin cambios la informacion
que le llega al alumnado a través de diferentes medios” (tal como aducen los
defensores de la teoria constructivista de aprendizaje: Coll, 1993), sino que se
trata de un proceso gradual de construccion personal, segin el cual, es el propio
aprendiz el que construye significados nuevos. En una explicacion de tipo

cognitivo, el aprendizaje de una lengua se considera una habilidad compleja que,



al igual que otras habilidades semejantes, comporta la utilizacién de diversas

técnicas de procesamiento de informacion.

El aprendiz de lenguas extranjeras es visto, por lo tanto, como un individuo
cognitivamente activo que, en su intento de llegar al control de la nueva lengua,
activa una serie de mecanismos mentales gracias a los cuales es capaz de adquirir
conocimiento nuevo. Y asi se entiende que en el aprendizaje de lenguas
extranjeras, el aprendiz haga un uso estratégico del conocimiento previo o
implicito, que engloba tanto su experiencia social como su conocimiento del
mundo y también sus capacidades de uso de la lengua, que provienen del

conocimiento en su lengua materna o de otras lenguas ya aprendidas.

4. La aportacion de la teoria sociocultural

A las concepciones del proceso de aprendizaje presentadas en el apartado anterior,
quisiéramos afiadir una perspectiva mas: la que ofrece la vision
socioconstructivista que se basa en los presupuestos de la teoria sociocultural. En

nuestra propuesta sobre la evaluacion nos basamos en esta tltima concepcion.

Esta perspectiva aflade al constructivismo la vision que, segun Vygotsky, los
humanos tienen “la capacidad de regular sus propios procesos mentales,
incluyendo la memoria, la atencion, la planificacion, la percepcion, el aprendizaje
y el desarrollo” (Lantolf, 2002: 84). El concepto fundamental de la teoria
denominada “teoria sociocultural” (Lantolf, 2000; Lantolf, 2002), es el de Ila
mediacion: a través de la interaccion con otros individuos se fomentan
procesos cognitivos superiores que favorecen el aprendizaje. Ello significa que
un alumno puede progresar paulatinamente de un estadio inicial a otro un poco
mas avanzado interactuando con otros iguales o un poco mas expertos (alumnos
y/o profesores). Desde esta perspectiva, la importancia de la interaccion no radica
tanto en su dimension comunicativa propiamente dicha (la transmision y
recepcion de mensajes) cuanto en su dimension cognitiva: como a través del
lenguaje se fomentan procesos de aprendizaje. Aqui se situa el concepto de
collective scaffolding (o andamiaje colectivo), que hace referencia a la co-

construccion de conocimiento explicito (de significados nuevos) a partir del



conocimiento que aporta cada miembro y a través de la interaccion (negociacion)

dentro del grupo de clase.

“(...)... la comunicacioén, es decir, la actividad de hablar (que también incluye
escribir), no se refiere a enviar y recibir informacion o expresar pensamientos, la
visién que se adopta en lingiiistica y lingiiistica aplicada, sino que se refiere a la
regulacion (la negrita es nuestra), o como lo expresé Vygotsky (1997), la
“mediacion” de la actividad humana bien sea de naturaleza practica o intelectual.*

(Lantolf, 2002: 84).

Este nuevo valor que se adjudica a la interaccion estad, como veremos a
continuacion, estrechamente relacionado con los procesos subyacentes a la

evaluacion: la autorregulacion.

5. Implicaciones del constructivismo y la teoria sociocultural en los procesos

de evaluacion

Los planteamientos que hemos presentado en los apartados anteriores tienen una
implicacion muy directa en los procedimientos metodologicos 'y,
consecuentemente, en los procesos evaluativos o, dicho de otra manera,
reguladores. Segun Lantolf (2002), la consecuencia mas inmediata para la
evaluacion, que se deriva de la aplicacion de la teoria sociocultural, es que se debe
abandonar la distincion tradicional entre ensefar y evaluar: “en la Zona de
Desarrollo Préximo (ZDP)', desarrollo y evaluacion del desarrollo son
inseparables”. Asimismo, “dado que la ZDP es el espacio de actuacion en el que
el aprendizaje conduce al desarrollo, es un espacio orientado hacia el futuro y no
hacia el pasado, como ocurre en los métodos de evaluacion tradicionales (...).
Desde esta perspectiva, cualquier prueba que evaliie unicamente lo que un alumno
es capaz de hacer solo, como se ha hecho tradicionalmente en las clases de lengua,

no presenta una imagen completa del alumno ya que no contempla el futuro, es

1 El concepto de Zona de Desarrollo Proximo (Vygotsky, 1978) hace referencia al estadio cognitivo del
alumno que puede transformarse a partir de la interaccion con otros. Seglin los presupuestos
vygotskianos, durante el aprendizaje se constatan dos niveles de desarrollo: uno actual que representa
aquello que el alumno sabe y sabe hacer por si mismo y otro potencial, que representa lo que el alumno
puede ser capaz de hacer a partir de la ayuda que recibe de otros.



decir, lo que el alumno es capaz de hacer con la mediacion de otra persona o un

artefacto” (Lantolf 2002: 87-88).

Guba y Lincoln (1989) presentaron, hace mas de una década, el desarrollo de un
enfoque constructivista sistematico para la evaluacion de programas académicos.
Ilustran coémo las practicas tradicionales de evaluacion estan fundadas en la
epistemologia del positivismo logico y como se evaltan a partir de si son o no
fiables, validas, objetivas y generalizables. A su vez proponen nuevos criterios
para juzgar la calidad, basados en los conceptos de verdad y autenticidad, que
derivan de la vision constructivista de la creacion de conocimiento. De la misma
manera, otros autores han demostrado como los criterios de Guba y Lincoln son
aplicables a la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes (Paulson, 1994; Cole,

1992; Hipps, 1993).

Los enfoques tradicionales sobre la evaluacion parten de los siguientes

postulados:
a) los observadores externos pueden medir el conocimiento;
b) el conocimiento es separable del contexto en el cual se utiliza;

c) las capacidades reales de un aprendiz pueden medirse a través de un test que

se realice en un momento concreto;

d) los resultados de este test se pueden generalizar a otros acontecimientos de

medicion de rendimientos.

Estos postulados no encajan dentro del paradigma constructivista que hemos
definido anteriormente en el cual no se entiende el conocimiento como el
producto resultante de un proceso de ingestion sino como un proceso dinamico
(Hipps, 1993). A partir de aqui, los examenes no representan mas que la
instantanea momentanea de una serie de caracteristicas superficiales de una tinica
constelacion de factores personales y situacionales que rodean al individuo. En
palabras de Coll (1993: 174): “las actividades de evaluacion nos proporcionan
unas instantaneas necesariamente estaticas de un proceso que es dinamico por
definicion”. Seria absurdo intentar replicar un rendimiento concreto (con el fin de
demostrar su fiabilidad) o bien sugerir que cualquier examen puede ser una
medida verdadera de la competencia de una persona (para establecer validez). Los

resultados de un test concreto no se pueden generalizar a otras situaciones también



unicas por su naturaleza. Aunque pueda ser “interesante determinar en qué grado
es significativo el aprendizaje realizado por los alumnos en un momento
determinado, no deberiamos perder de vista que s6lo con el paso del tiempo suele

manifestarse su verdadera potencialidad” (Coll, 1993: 174-175).

Desde los presupuestos de la teoria sociocultural de aprendizaje, la instruccion se
basa en el hecho de descubrir lo que un alumno puede hacer solo y lo que puede
realizar con ayuda. Consecuentemente, la evaluacion debera estar estrechamente
relacionada con el desarrollo, la ensefianza y el aprendizaje. Esta perspectiva esta
en consonancia con los resultados de las investigaciones en adquisicion segun las
cuales es dificil controlar el proceso de adquisicion de cada individuo. A su vez,
desde los estudios sobre procesamiento de informacion se apunta la idea de que la
memoria es constructiva, que tiene su propia dinamica interna. Todo ello nos
conduce a la idea de que, aunque evaluemos determinados aspectos, nunca
tendremos el control de lo aprendido o no. De aqui la necesidad de replantearnos
por completo el papel de la evaluacion incorporando dos aspectos que a nuestro

entender son basicos:
a) el caracter dinamico del proceso de aprendizaje;

b) lo que el alumno es capaz de realizar con “ayudas” (siguiendo los parametros

de la teoria sociocultural y en la ZDP como espacio de instruccion).

A nuestro entender, esta ultima perspectiva es la que se corresponde con una
visién mas realista de la evaluacion, entendida como una evaluacion de futuro y
no de pasado. Ademas, como veremos a continuacion, es en este espacio donde
vemos la importancia del fomento del “aprender a aprender” y de la dimension
metacognitiva que conducen a la autorregulacion del propio proceso de

aprendizaje.

6. Aprender a aprender: del fomento de la autonomia a la autorregulacion
6.1. El concepto de autonomia

“Learner autonomy is characterized by a readiness to take charge of one’s

own learning in the service of one’s needs and purposes. This entails a



capacity and willingness to act independently and in co-operation with

others, as a socially responsible person” (Dam 1995:1)

Como se desprende de esta cita, en el ambito de lenguas extranjeras, se entiende la
autonomia como el ejercicio activo, por parte del alumno, de las responsabilidades
como aprendiz asi como la misma capacidad de aprender. No obstante, el
concepto de autonomia ha ido evolucionando con el paso de los afios. Benson
(1996) describe su evolucion en la que destaca el paso de una perspectiva
"situacional", es decir, centrada en las condiciones estructurales necesarias para la
autonomia, a otra que enfatiza los aspectos psicologicos y que se centra en la
responsabilidad individual del aprendiz sobre su progreso. A su vez, se produce
un cambio desde una perspectiva social a una perspectiva mas individual de la
autonomia y de un enfoque centrado mayormente en los objetivos y el contenido a

otro basado en los métodos.

Entre las numerosas definiciones que existen del concepto, cabe destacar la que
propone Holec (1981) para quien la autonomia consiste en "la capacidad de
gestionar el propio aprendizaje”, capacidad que no se puede adquirir sin asumir
previamente la responsabilidad del mismo. Aunque es obvio que los factores
cognitivos que participan en el desarrollo de la autonomia estan implicitos en la
definicion de Holec, Little (1997) argumenta que la autonomia no consiste
exclusivamente en la forma de organizar el aprendizaje, lo que le lleva a
incorporar una dimension psicologica que no suelen considerar las definiciones
tradicionales del concepto. En esta perspectiva, Benson (2001) considera que la
capacidad para asumir la responsabilidad del propio aprendizaje se debe describir
en términos de control sobre los procesos cognitivos que participan en la

autorregulacion eficaz del aprendizaje.

Los trabajos de estos autores, asi como otras aportaciones tedricas sobre el tema,
nos llevan a fundamentar nuestra reflexion en una definicion amplia y
globalizadora de la autonomia: la autonomia como un constructo de capacidades
que implica la voluntad (no necesariamente innata) del aprendiz para
responsabilizarse de su propio aprendizaje. Puesto que la autonomia total es un
objetivo dificil de conseguir, se debe tener en cuenta la existencia de distintos

grados de autonomia, por ende, inestables y variables. A su vez, la autonomia no



consiste en colocar a los aprendices en situaciones que les obliguen a ser
independientes sino que, por el contrario, su desarrollo requiere una conciencia
sobre el proceso de aprendizaje, es decir, reflexion consciente que debe ser de
base para tomar decisiones respecto al mejor camino a seguir. Asimismo, la
autonomia tiene una dimension tanto social como individual y, por lo tanto, puede
tener lugar tanto dentro como fuera del aula. Cabe destacar también que el
fomento de la autonomia no consiste solamente en ensefiar estrategias, aunque si
que parece, como veremos a continuacion, que el fomento de la competencia
estratégica deberia ser parte intrinseca de cualquier metodologia basada en la

autonomia.

6.2. La competencia estratégica

Entre los mecanismos mas estudiados para el fomento de la autonomia destacan
las estrategias de aprendizaje. Una buena clasificacion de las estrategias de
aprendizaje es la que propone Wenden (1991) quien las divide en cuatro tipos:
cognitivas, de comunicacion, de practica global y metacognitivas. Estas tltimas se
dividen a su vez en estrategias de planificacion, de monitorizacién o de control de
resultados. Otras clasificaciones interesantes se pueden consultar en O'Malley y
Chamot (1990) y en Oxford (1990). Esta ultima autora divide las estrategias de
aprendizaje en directas (implican un procesamiento mental de la lengua meta) e
indirectas (fomentan el aprendizaje a través de la planificacion, la evaluacion, la
busqueda de oportunidades, etc.). A su vez, los trabajos de Cohen (1998) nos
parecen particularmente interesantes por cuanto introducen el concepto de

estrategias del aprendiz de segundas lenguas.

En este contexto y desde hace algun tiempo, la dimensién metacognitiva (que
hace referencia al control de las operaciones mentales o cognitivas y a la que por
su importancia le dedicamos un apartado: 6.3.) se erige como uno de los factores
decisivos. Algunos autores (Victori & Lockhart (1995); Wenden (1999), al tratar
el tema de las estrategias, consideran que la tendencia ha sido el fomento de las
estrategias cognitivas y reivindican la importancia de fomentar el conocimiento
sobre el aprendizaje y la introduccion de este conocimiento en las actividades de
“aprender a aprender”. En este sentido, Sinclair et al. (2000) apuntan dos aspectos

que merecen una atencion especial: 1) el desarrollo de la autonomia requiere una



conciencia y una reflexion consciente sobre el propio proceso de aprendizaje y lo
que éste conlleva; 2) no se trata solamente de incorporar en las practicas y
actividades de ensefianza-aprendizaje estrategias y recursos de aprendizaje sino de
fomentar una dimensiéon mucho mas profunda sobre el “conocimiento del
conocimiento”: la dimensidén metacognitiva para que el aprendiz tenga el control

sobre los procesos cognitivos.

A nuestro entender, metacognicion y estrategias de aprendizaje estan directamente
relacionadas. La toma consciente de decisiones con que se suele caracterizar la
nocion de estrategia, solo es posible siempre y cuando exista una capacidad
metacognitiva. Y es precisamente gracias a las habilidades metacognitivas que
podemos elaborar teorias sobre cuando, como y por qué algunos procedimientos
son mas recomendables que otros (conocimiento estratégico). De hecho, la
relacion existente entre estrategias de aprendizaje y metacognicion es tan intima
que los métodos que se muestran eficaces para la ensefanza de estrategias

también potencian, a su vez, las habilidades metacognitivas.

6.3. La dimension metacognitiva: hacia la autorregulacion

Como apuntan Monereo et al (1998), el hecho de que los seres humanos podamos
conocer cudl es el material de nuestros pensamientos, que nos podamos dar cuenta
de las circunstancias y los procedimientos mediante los cuales nuestra cognicion
es mas eficaz o que seamos capaces de establecer una supervision constante sobre
nuestras acciones mentales, es una competencia que nos coloca en una situacion
privilegiada para la optimizacién de nuestros procesos cognitivos y los productos
que de ellos se derivan. Esta competencia recibe el nombre de “metacognicion” y
se define, como hemos apuntado brevemente, como aquellos conocimientos o
actividades cognitivas que tienen como objeto, o bien regulan, cualquier
aspecto de una tarea cognitiva, es decir, se trata del “conocimiento del
conocimiento” (Flavell, 1985). Brown et al. (1983) afirman, por su parte, que la
metacognicion implica el conocimiento de las propias cogniciones y la regulacion

o control de la actividad mental que, a su vez, exige que el aprendiz:
a) planifique la actividad mental antes de enfrentarse a cualquier tarea;

b) observe la eficacia de la actividad que ha iniciado,



¢) compruebe los resultados.

El recurso al conocimiento metacognitivo no es, sin embargo, espontaneo, sino
que es fruto de un proceso, se acumula de forma lenta y gradual y sélo cuando se
ha interiorizado se puede luego activar automaticamente y de forma casi
inconsciente mediante el reconocimiento y los procesos de respuesta detectados
que permiten responder de manera apropiada a situaciones cognitivas familiares.
Por ello, y desde el campo de la psicopedagogia, las teorias mas recientes cada
vez destacan mas la funcidon mediacional del docente, es decir, cuando trata de
negociar y compartir sus significados con los alumnos respecto a los distintos
contenidos curriculares (Monereo, 1995). Este papel mediador que realiza el
docente es definido como la transferencia paulatina del control y la
conciencia de cada actividad educativa a los estudiantes, favoreciendo asi que
éstos interioricen o se apropien del significado de los contenidos curriculares

tratados para que puedan llegar a emplearlos de forma independiente.

A partir de lo apuntado en este apartado, llegamos a la conclusion de que el
fomento de la autonomia consiste sobre todo en “formar al aprendiz” para que sea
capaz de regular su propia actividad mental durante el proceso de aprendizaje. Se
trataria de abastecer al aprendiz con los instrumentos necesarios para que llegue a
trabajar con responsabilidad y tomando decisiones significativas sobre lo que
quiere aprender y cuando hacerlo, sabiendo en todo momento cudl es su objetivo
de aprendizaje, planificando su trabajo para conseguirlo, aplicando
conscientemente estrategias de aprendizaje y evaluando constantemente tanto el
proceso en si mismo como el resultado de sus practicas de aprendizaje. Por
esta razon, ensefiar no es simplemente facilitar contenidos o transmitir habilidades
sino ayudar a los alumnos a “aprender a aprender”. Los alumnos no sdélo
aprenderan la materia en cuestion, sino que aprenderan a aprenderla y adquiriran
un conocimiento metacognitivo que incluye el conocimiento de las tareas y el
conocimiento de si mismos y de las estrategias de aprendizaje (Martin, 1999).
Para que el aprendizaje sea lo mas profundo posible, es necesario que exista una
reflexion sobre el propio proceso, factor que no es s6lo un resultado sino que
constituye un medio y una disposicion imprescindibles para la mejora de los

aprendizajes (Zabala, 1999).
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7. Aplicaciones didacticas: instrumentos para el fomento de procesos

autorreguladores

Presentamos a continuacion una serie de instrumentos dirigidos a fomentar procesos
autorreguladores y, consecuentemente, a formar al aprendiz en el ambito de la
“autonomia”. Estos instrumentos, que pueden aplicarse directamente en el aula,
deben entenderse en su conjunto. No se trata de instrumentos aislados que puedan
incorporarse de forma puntual sino de herramientas de diferente tipo y formato,
siempre al servicio de una metodologia que beba de los principios presentados en los
apartados anteriores. Deben, por lo tanto, contemplarse como un medio para alcanzar
unos objetivos que se basan en los presupuestos de la teoria sociocultural de
aprendizaje que hemos expuesto. En su conjunto, persiguen tres objetivos globales, a

saber:

a) Transferir paulatinamente el control y la conciencia de cada actividad educativa
a los alumnos sin, por ello, perder la perspectiva externa que pueda aportar el
docente u otros aprendices. Se trata de “hacer mas simétrica” la relacion entre
docente y alumno, de tal suerte que ambos participen con responsabilidad real en

el proceso de evaluacion.

b) Fomentar una interaccion que ayude al aprendiz a tomar conciencia. Se trata de
una interaccion consigo mismo y con los demds y en la que, por regla general, la
primera precede a la segunda. A través del didlogo con los demads el aprendiz
toma conciencia ¢ inicia “un didlogo interno” consigo mismo que le ayuda a
autorregularse. La base es la toma de conciencia sobre “lo que hace en su

proceso de aprendizaje y como lo hace”.

¢) Fomentar en la evaluacion la confluencia significativa de diferentes perspectivas
y en distintos momentos, para que asi se obtengan multiples instantaneas del

proceso dinamico que supone el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera.

Los instrumentos que presentamos aparecen divididos en tres grandes bloques.
Todos ellos van dirigidos a que alumnos y profesores tomen conciencia de los
procesos de ensefianza-aprendizaje; concretamente hacen referencia a tres niveles de
concienciacion que, desde nuestro punto de vista, deben estar siempre presentes si se

quiere incorporar este tipo de instrumentos. Estos niveles son:

-La conciencia del alumno de su identidad como aprendiz de lenguas.
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-La conciencia del alumno sobre los caminos o los medios més adecuados para

llevar a cabo un seguimiento de su propio proceso de aprendizaje.

-La conciencia del docente sobre lo que significa adoptar una metodologia basada en
la co-responsabilidad de la docencia (entre docente y alumno) y, consecuentemente,

en la co-responsabilidad de la evaluacion.

Partimos de una concepcion amplia del término “instrumento”. Desde nuestra
perspectiva, abarca todo aquello que sirve para alcanzar un objetivo, en este caso la
toma de conciencia. Puede ser de indole mas material (como un cuestionario de
autoevaluacion) o de indole mas procedimental (por ejemplo, una decision o una

actuacion docente determinadas para generar algin tipo de proceso).

Los tres bloques estan estrechamente relacionados y conforman en su conjunto el eje
central de nuestra propuesta. Es importante recalcar que no es posible trabajar un
bloque sin tener en cuenta los demas. Como hemos apuntado reiteradamente, se trata
de una propuesta metodologica global que parte de una vision determinada sobre lo

que significa ensefiar-aprender: una pedagogia activa centrada en el aprendiz.

7.1. Cémo enseiiar al alumno a conocerse a si mismo como aprendiz

Iniciamos la presentacion de los instrumentos con este apartado porque nos parece
esencial - y asi lo demuestra también la investigacion en el ambito de la
autonomia- el hecho de partir de la persona como tal. La razén estriba en que,
como hemos visto, la persona siempre parte, consciente o inconscientemente, de si
misma en el momento de enfrentarse a actividades de aprendizaje. Este bloque es
altamente formativo, en tanto que “abre los 0jos”, “despierta la curiosidad y sobre
todo la conciencia” sobre uno mismo. La experiencia nos ha demostrado que no es

operativo trabajar con los otros bloques sin antes haber incorporado éste.

Respetando este principio, la formacion del aprendiz debera partir de todo el
conjunto de saberes y experiencias de la persona, de sus propios valores,
significados y sentimientos, de su propia percepcion del mundo. Los instrumentos
que presentamos a continuacion van dirigidos a hacer emerger el nivel mas
introspectivo del alumno, que indefectiblemente estd relacionado con la

dimension afectiva.
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Las acciones pedagogicas que aparecen en este bloque se basan en las propuestas
de la version espafiola del Portfolio Europeo de las Lenguas para la Ensefianza

Secundaria.’

7.1.1. Autobiografia lingiiistica
La autobiografia lingiiistica tiene como objetivo hacer reflexionar al alumno sobre

las lenguas que utiliza y aprende. Mas concretamente, pretende:

a) Que el alumno tome conciencia de su propia identidad lingiiistica como

piedra sobre la que construir su aprendizaje de lenguas;

b) que emerjan en toda su pureza las concepciones (prejuicios, valores, etc.) que

tiene el alumno respecto a las lenguas;

Se recomiendan este tipo de actividades al comienzo de un curso escolar o de una
etapa. También es importante que se coordinen los docentes de lenguas
extranjeras con los de lenguas maternas para no repetir innecesariamente una

actividad.

Este instrumento puede tomar la forma de:

a) Redacciones a principios de curso o etapa. Para ello proponemos que los
alumnos escriban una redaccién individual que en ningin caso debe ser
corregida sino que debe tener como objetivo el de hablar consigo mismo y el
de ofrecer una informacion importante al profesor. Algunos titulos sugestivos
pueden ser “Mis lenguas”, “Mis lenguas y otras lenguas” (para el trabajo sobre

la identidad lingiiistica), “El inglés /aleman/francés y yo” (para identificarse a

2 El proyecto del PortfolioEuropeo de las Lenguas ha sido disefiado y promovido por el Consejo
de Europa y en el Estado espafiol ha sido coordinado por la Subdireccion General de Programas
Europeos, del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, con la colaboracion de las distintas
Comunidades autonomas. El PEL “es un cuaderno con cuadros, preguntas, orientaciones y
ejercicios para sensibilizar al alumno respecto al aprendizje de lenguas y a la realidad plurilingtie y
pluricultural en que vive y para formarle como aprendiz autonomo de idiomas a lo largo de la
vida” (cita extraida de la guia didactica del Portfolio Europeo de las Lenguas para Enseiianza
Secundaria, elaborada por D. Cassany, O. Esteve, E. Martin y C. Pérez, de la Universitat Pompeu
Fabra). El trabajo realizado y la version espafiola del Portfolio (elaborada por el mismo grupo)
puede consultarse en la pagina web del Ministerio de Eduacion, Cultura y Deporte
http://aplicaciones.mec.es/programas-europeos/jsp/plantillap.jsp?id=prl. Se trata de la web de los
disefiadores y experimentadores de los PEL espafioles, con toda la documentacion en pdf,
direcciones electronicas de los coordinadores y de los responsables en cada comunidad auténoma.
Usuario: Portfolio; password: Cobe35.
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si mismo como aprendiz asi como su relacion afectiva con la lengua que esté

aprendiendo). Las siguientes preguntas-guia pueden ser (tiles para el alumno’:

- Qué lengua o lenguas aprendiste de tus padres y hermanos?
-¢Recuerdas alguna palabra magica de tu infancia?

-¢Ha cambiado mucho tu forma de hablar desde entonces?

- Qué lenguas aprendiste o estas aprendiendo en la calle o en la escuela?
-(Recuerdas el primer dia de clase de idioma extranjero?

-¢ Tienes alguna anécdota lingiiistica divertida?

b) Abanico lingiiistico*: Un abanico lingiiistico es una representacién grafica, en
varios colores, de las lenguas que puede utilizar una persona, distribuidas en
forma de abanico o arbol, con un eje cronologico (eje vertical) y de ambitos de
uso sociales (eje horizontal). La forma de embudo o vaso mas estrecho simula
el crecimiento y la diversificacion de lenguas que experimenta la persona a lo
largo de su vida. Se trata de que los alumnos dibujen su perfil lingiiistico y lo
comenten en pequefios grupos para que asi tomen conciencia del perfil
plurilingiie personal. A continuaciéon incluimos un ejemplo de abanico

lingtiistico:

Abanido lingliistico de Marta

15 anos
12 afics

G anos

3 anhos

Texto de Marta: Empecé a hablar catalan (color azul) en casa con mi familia y en el barrio de

Gracia (Barcelona). En mi parvulario habia algunos nifios que hablaban espafiol, y asi empecé a

3 Cassany, D., Esteve, O., Martin, E & Pérez, C., Guia diddctica del Portfolio Europeo de las
Lenguas para Ensenianza Secundaria, pag. 52.
* {dem, pag. 65.
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entender muchas palabras y expresiones de esta lengua (color rojo), que luego empecé a estudiar

en primaria. En la escuela y en el instituto he continuado mejorando estas lenguas. Pronto
empecé a estudiar inglés (verde) en la escuela pero también por mi cuenta, escuchando musica y
ahora en algtin chat. Pero me cuesta mucho. Ahora recientemente en el Instituto he empezado
unas clases de italiano (en amarillo), que me hace mucha ilusion porque me gusté mucho italia
cuando fui el verano pasado -jy soy una amante loca de la pasta y la pizza! Marta

7.1.2. Autobiografia de aprendizaje

El objetivo de esta segunda autobiografia difiere un poco del de la anterior. Con
esta autobiografia se pretende primordialmente que el alumno tome conciencia de
su estilo de aprendizaje, de su manera de aprender, para que asi vaya conociendo

paulatinamente su identidad como aprendiz.

Se puede llevar a acabo esta reflexion a partir de:
a) Como en el caso anterior, redacciones al principio de curso o etapa. Las

preguntas-guia serian, en esta ocasion, las siguientes:

- {Como aprendo mejor?
- {Qué me ha ayudado mas aprender?

- {Qué hago para aprender fuera de clase?

b) Las propuestas que aparecen en el Portfolio Europeo de las Lenguas para
secundaria con el titulo “Mi manera de aprender” en las que se anima al
alumno a pensar en su/sus maneras de aprender a partir de ejemplos de otros
aprendices en las distintas habilidades. Incluimos un ejemplo referido a la

habilidad de la comprension:

“Me doy por satisfecha si “pesco” algo, aunque sea
poca cosa. Comprobar que entiendo algo me llena de

satisfaccion”.

Aqui el alumno debe describir lo que hace para comprender en la lengua

extranjera y compararlo con otros/as compaifieros/as.



Otro ejemplo consiste en una parrilla dirigida a tomar conciencia del trabajo que

. 5
puede realizarse fuera de clase™

. Qué hago para aprender fuera de clase?
-¢Me escribo de forma regular con hablantes de otras lenguas?
-¢Oigo musica y leo las letras de canciones?
-¢Leo novelas adaptadas?
-, Veo peliculas y programas de television en version original?
-¢Hago deberes de la asignatura de lengua?

-etc.

7.2. Cémo ensefiar al alumno a llevar a cabo un seguimiento del propio

proceso de aprendizaje

No podemos pensar en iniciar procesos reflexivos como los que fomenta el primer
bloque sin posteriormente ofrecer una continuidad. El primer bloque tiene como
finalidad, tal como hemos apuntado, la de sensibilizar al alumno respecto a su
identidad como hablante y aprendiz de lenguas. El hecho de conocerse a si mismo
como aprendiz conforma el punto de partida para que comprenda qué significa

tomar control de su propio proceso.

Este segundo bloque va dirigido expresamente a dotar al alumno de instrumentos
y recursos que le sirvan para llevar a cabo un seguimiento paulatino y gradual de

su propio proceso de aprendizaje.

7.2.1. Conocimiento por parte del alumno del objetivo de cada tarea de

aprendizaje y de sus subcomponentes

La primera propuesta de este bloque la conforma un tipo de actuacion docente que
tiene como objetivo hacer participe al alumno, de una forma explicita, de la
secuenciacion de la unidad didactica que piense llevar a cabo el docente para el
trabajo de unas dos o tres semanas. Se trata de trasponer al papel el esquema

mental que ha elaborado el docente para una unidad determinada, de tal manera

* Esta parrilla esta extraida del Portfolio Europeo de las lenguas para la Enseiianza Secundaria.

16



que el alumno aprenda a saber e identificar a qué se va a enfrentar. Podriamos

decir que se trata, en cierta forma, de una preparacion compartida de la clase.

Para ello proponemos que el docente elabore las llamadas secuencias diddacticas.

Una secuencia didactica se basa en el planteamiento del enfoque por tareas y sus

caracteristicas son:

a)

Tiene un objetivo comunicativo (no gramatical) que se presenta en forma de

encargo de trabajo. Este encargo debe provocar pequefios conflictos

cognitivos, es decir, un esfuerzo mental.

b) Presenta una actividad globalizadora que contempla tareas o subactividades de

¢)

d)

diversa indole para la consecucion del objetivo comunicativo y,
consecuentemente, la resolucion del problema)

Contempla fases de trabajo en grupo-clase y fases en grupos pequefios. Cada
fase debe ir acompanada de una temporalizaciéon muy clara.

Para la fase de trabajo en pequefios grupos, contempla una planificacion por

parte de los mismos alumnos. Ello significa que, antes de empezar con esta
fase, los alumnos deberan desarrollar un pequefio plan de trabajo en el cual

planificaran lo que van a hacer para desarrollar la tarea en cuestion.
Contempla fases de evaluacion, individual y conjunta, de los distintos pasos
que se estan realizando y la manera cémo se estan realizando.

Contempla una evaluacion formativa final tanto del producto como del

proceso.

En el Anexo 1 incluimos una muestra de Secuencia Didactica.

Los aspectos mas importantes de la organizacion de la docencia para el &mbito de

la evaluacion son los siguientes:

El plan de trabajo conduce al alumno a:

a) Llevar a cabo una prospeccion sobre el objetivo de la tarea y en qué medida

éste le va ayudar a mejorar en qué habilidades;
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b) Reflexionar sobre la dificultad de la tarea a la que se enfrenta;

c) Reflexionar sobre cudles son sus necesidades con respecto a la tarea y lo

que ésta implica forzosamente.

d) Realizar una prospeccion sobre el estadio actual de sus conocimientos en el
momento de enfrentarse con la tarea y a tomar "pequeias" decisiones de qué
es lo que necesitan/desean trabajar, tanto a nivel de contenido como a nivel

estratégico.

e) Y, sobre todo, a crear un espacio “mas libre” (y al mismo tiempo controlado)
en el que el alumno debe forzosamente responsabilizarse por él mismo y por

el resto del grupo.

Por otro lado, a través de las preguntas que aparecen en el cuestionario
metacognitivo, los alumnos analizan su trabajo auténomo desde los siguientes

prismas:

a) Concienciacion de los problemas y las dificultades con los que se han tenido

que enfrentar;

b) Analisis valorativo de las estrategias y los recursos que han utilizado
para solucionar los problemas: en qué medida les han sido utiles o no y por
qué;

¢) Valoracién global del trabajo auténomo.

Estos procesos son altamente formativos en tanto que fomentan la monitorizacion
(o control de la propia produccién ‘on line’: durante el proceso mismo de la
produccion), la evaluacion del propio proceso estratégico (““;vamos bien por aqui
0 no?”, etc.) y ayudan a iniciar un didlogo constructivo entre docente y alumno
que revierte en la optimizacion del “traspaso paulatino de la responsabilidad del

proceso de aprendizaje” al alumno.

7.2.2. Conocimiento de los criterios de evaluacion
Con frecuencia se olvida que la co-responsabilidad de la evaluacion es posible si

tanto aprendices como docentes "juegan con las mismas cartas". Ello significa que
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el alumno tiene que estar en todo momento informado no sélo de la secuencia
didactica y de los objetivos del curso sino también, y sobre todo, de la manera

como sera evaluado, es decir, de los criterios.

No debemos confundir este postulado con la idea de que basta con transmitir a los
alumnos la puntuacién de cada prueba. Para que el aprendiz comparta realmente
los criterios, el docente debe explicitar los aspectos, los puntos, los niveles, etc.
que va a evaluar y como los va evaluar. Un ejemplo seria, en una tarea de

produccion escrita

- correccion gramatical: buen uso de ........ /correccion sintactica/ortografia, etc.
- riqueza de vocabulario: se repite mucho/vocabulario basico/incorporacion de
vocabulario nuevo, etc.

- coherencia y cohesion del texto: buena organizacion, buen uso de los
conectores

- etc.

En el Anexo 2 presentamos una muestra de los criterios de evaluacion para un

nivel de aleman intermedio.

Siguiendo la esencia de lo expuesto en este apartado, el instrumento que
presentamos a continuacion puede ser de gran utilidad para compartir los criterios
de una manera formativa y constructiva. Las denominadas pautas metacognitivas
pueden utilizarse tanto como guia para el aprendizaje durante el proceso de
realizacion de una tarea o bien como guia de evaluacién que pueden compartir

aprendices y docentes.

7.2.3. Pautas metacognitivas

Se trata de un instrumento que sirve para transferir al alumno, paso a paso, (y de
forma sistematica) no el control de una actividad global (como era el caso de las
secuencias didacticas) sino el control de los procesos cognitivos u operaciones
mentales que tienen lugar en una tarea relacionada con una habilidad (leer,
escribir, escuchar, hablar). Se trata, en cierta manera, de “desmenuzar lo que
ocurre en nuestras cabezas” en el momento de enfrentarnos al trabajo con distintas
destrezas o habilidades. Pueden introducirse en distintos momentos del proceso de

aprendizaje y con objetivos particulares multiples. Por lo que se refiere a su

19



elaboracion, el docente puede realizarla previamente y pasarla luego a los
alumnos para que trabajen con ella o bien se puede elaborar conjuntamente entre
docente y aprendices como tarea de clase. Asimismo, pueden estar enfocadas
hacia la reflexion sobre una competencia o habilidad lingiiistica determinada,
como es el caso de las palutals5 que presentamos en los anexos, referidas a la
comprension lectora y a la expresion oral. Pueden presentarse tanto en forma de
preguntas como de afirmaciones, pero su presentacion debe ser lo mas sencilla
posible. Existen pautas que interactiian y establecen un didlogo con el alumno de
forma explicita y otras que pretenden propiciar el didlogo del aprendiz consigo
mismo. Pueden utilizarse esporadicamente o bien durante un periodo de tiempo

determinado. Pueden incorporarse muy facilmente en la secuencia didactica.

En el Anexo 3 incluimos dos ejemplos de Pautas, una para la Comprension Escrita

y otra para la Expresion Oral.

Para la incorporacion eficaz del trabajo con pautas metacognitivas, aconsejamos:
-elaborar las pautas conjuntamente con los alumnos
-elaborar pautas para cada destreza o habilidad o uso de recursos, como el
diccionario (“pauta para CE”, “pauta para uso de diccionario”, “pauta para EO”,
etc.)

-utilizarlas periddicamente para que, con el tiempo, formen parte de los

materiales del alumno y éste las utilice cada vez que se trabaje una actividad

de aprendizaje.

7.2.4. Conocimiento del propio nivel de competencia en cada una de las

habilidades

En la linea de lo que se establece en el Portfolio Europeo de las Lenguas, las
parrillas de descriptores estan pensadas para que el alumno pueda establecer el
nivel de competencia que ha adquirido en la lengua extranjera y en cada una de

las cinco destrezas basicas (escuchar, leer, conversar, hablar y escribir), de

’ El concepto de “pauta” proviene de la psicologia de la educacién y, en nuestro grupo de
investigacion Gr(@el, de la Universitat Pompeu Fabra, ha sido introducido, investigado y adaptado
por Marta Arumi.



acuerdo con los seis niveles comunes de referencia (A1-C2), establecidos en el
Marco comun europeo de referencia. Recomendamos este tipo de actividad
porque permite que, a partir de los descriptores generales, el alumno pueda
realizar una descripcion global de sus habilidades. A su vez, es un instrumento util

para formar al aprendiz en la autoevaluacion.

COMPRENDER: Yo Otros Metas

Al Reconozco palabras y expresiones
habituales y basicas (de informacion
personal o familiar, de mi entorno), si
me hablan claro y despacio.

A2 Comprendo frases y  vocabulario
frecuente  sobre temas  generales
(familia, amistades, escuela, comercio,
ocio); comprendo la idea principal de
mensajes breves, claros y sencillos.

Bl Comprendo las ideas principales de
mensajes sobre temas corrientes, si se
habla con claridad; comprendo la idea
principal de muchos programas de radio
o television, sobre temas actuales o de
interés personal.

7.2.5. Carpeta de recogida continuada de las propias producciones

La carpeta del alumno es una recopilacion de todos los documentos significativos
que dan cuenta del proceso de aprendizaje de cada uno asi como de sus progresos.
Este tipo de recopilacion se llama también portafolio. Esta denominacion no debe
confundirse con el Portfolio Europeo de las Lenguas (tienen semejanzas pero no
son idénticos). Mientras el Portfolio Europeo de las Lenguas responde a un
proyecto europeo concreto, el portafolio en su acepcion general es un instrumento
que sirve para la evaluacion y la autoevaluacion y se puede incorporar a todos los

ambitos educativos®.

En esta ltima acepcion, la funcion del portafolio o carpeta es doble: por un lado,
sirve para autoevaluarse y reflexionar sobre el propio proceso; por otro, sirve
como muestra o evidencia del nivel de competencia que cada alumno ha

alcanzado. En este sentido, sirve para evaluar el proceso de aprendizaje desde dos

® Lo que presentamos como carpeta o portafolio del alumno en este apartado aparece en el
Portfolio Europeo de las Lenguas en el apartado denominado “Dossier”.



perspectivas (la del docente y la del alumno) y puede ser altamente importante

para la evaluacion final de la asignatura, en tanto que representa “la radiografia”

del alumno. Las funciones especificas del uso del portafolio (como carpeta) son

las siguientes:

1.

5.

Analizar el propio proceso de aprendizaje, a partir del analisis de todos los

documentos que contiene el portafolio (producciones del alumno u otros).

Reflexionar sobre las habilidades y los conocimientos que se van adquiriendo
a lo largo del proceso a través de la recogida de las propias producciones

(tanto escritas como orales).

Ayudar a establecer un dialogo evaluador entre alumno y profesor y favorecer
asi una interaccion simétrica en la entrevista-tutoria. Entendemos por
entrevista-tutoria el encuentro periddico entre el aprendiz y el docente para
revisar objetivos, evaluar el proceso de aprendizaje seguido y el trabajo
realizado y para planificar el trabajo a realizar en las préximas semanas.

Fomentar procesos autorreguladores a partir de la conciencia sobre las
propias evidencias (;Qué hago bien?, ;qué hago mal?, ;donde tengo que
mejorar?, ;donde tengo evidencias de lo que hago bien o de mis puntos

débiles?, etc.).

Oftrecer una alternativa posible al sistema tradicional de evaluacion.

Para ello el portafolio debera:

L.

Contener trabajos en los estadios iniciales de aprendizaje asi como trabajos en

estadios posteriores.

Contener mas de un documento para los distintos ambitos (produccion escrita,

comprension escrita, produccion oral, etc.)

En cuanto a la produccion escrita, contener no soélo las versiones que se

entregan al profesor sino también los distintos borradores.

En cuanto a la produccion oral, contener una "coleccion" de grabaciones en

audio o video.
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5. Contener cuestionarios metacognitivos o de autoevaluacion rellenados por el
mismo alumno y en el que se establezca un “didlogo por escrito” con el

docente.

6. Contener las preguntas-guia que serviran para el desarrollo de las tutorias (y
que, con anterioridad, habran sido entregadas al alumno). En el ejemplo que
presentamos en el Anexo 4 se refleja el tipo de preguntas que pueden ser Ttiles

al alumno para entrevistarse con el profesor.

Es necesario entender que no se trata de que el alumno elabore un dossier para
que el docente lo evalte sino que va mucho mas alla: el portafolio (o carpeta)
pertenece al alumno y, en secundaria, éste lo comparte con el profesor. Este debe
ensefarle a utilizarlo para poder realizar conjuntamente una evaluaciéon continua
basada en una evaluacion progresiva del trabajo del alumno, tanto desde la
perspectiva del docente como del alumno mismo. En el Anexo 4 presentamos
una posible guia para la elaboracion del portafolio, pensada inicialmente para el
alumno, que puede ser util para el docente para entender el funcionamiento de

este instrumento.

7.3. Como establecer un puente de union entre la evaluacion sumativa y

formativa y alcanzar la co-responsabilidad

Una vez presentados todos los instrumentos en los apartados anteriores,
quisiéramos subrayar que el replanteamiento de los procesos evaluativos llevara
indefectiblemente al docente a un replanteamiento de la metodologia. A
continuacion recogemos, a partir de lo apuntado hasta ahora, los puntos mas

significativos que pueden servir de guia para el docente:

1. La organizacion de la docencia (véase el apartado 7.2.1. y la secuencia

didactica en el Anexo 1)

2. Incorporacion de la carpeta (dossier) como base para la evaluacion (véase el
apartado 7.2.5. y el Anexo 4)

3. Incorporacion de tutorias durante las tres fases de la elaboracion del portafolio

o carpeta.
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4. Elaboracion, por parte de los alumnos, de una redaccion final en la cual
hablan de su proceso. Esta redaccion es una tarea que realizan antes de recibir
la calificacion y se trata de que el alumno lleve a cabo un ejercicio de
introspeccion que le lleve a autocalificarse y, sobre todo, a justificar su
valoracion. En este sentido, la recogida de todos sus documentos de
aprendizaje en el portafolio (o carpeta) le seran muy utiles para mostrarse a si

mismo las propias evidencias.

5. En el caso de que el docente considere la necesidad de un examen final
(consideramos que el examen puede estar incluido, siempre y cuando se
entienda como una instantanea mas), es preciso que el docente tenga en cuenta

lo siguiente:

a) deberd contener pruebas basadas en la resolucion de problemas que incorporen

fases de trabajo "sin recursos" y fases de trabajo "con recursos".

b) Estas pruebas deberan presentarse en forma de actividades abiertas que
obliguen al aprendiz a activar su competencia estratégica mediante la

resolucion de retos cognitivos.

¢) Deberan contemplar la posibilidad de incorporar hojas autoevaluativas y

autocalificativas sobre la prueba (los alumnos también deberan evaluarla)

6. Para poner la nota de curso, es fundamental comparar la valoracion que hace
el alumno en su informe final, a partir de la revision de su portafolio, con la
valoracion que haga el profesor de ese mismo portafolio. Se trata, en cierta
manera, de "casar" las dos perspectivas para que el alumno vea por si mismo
lo que, por norma general, siempre suele ver so6lo el profesor. La clave de esta
cuestion radica en la presentacion de "evidencias" por ambas partes y en el
éxito del didlogo que se establezca a través del portafolio o carpeta y de las

tutorias’.

8. A modo de conclusion

Tal y como indicabamos al inicio, hemos expuesto en este articulo las férmulas que,

desde nuestra practica docente, hemos ido elaborando y experimentando para, desde



los principios socioconstructivistas, llevar a cabo una evaluaciéon mas centrada en el
aprendiz, en el proceso de aprendizaje y en el didlogo como forma de co-
construccion de la docencia. Somos conscientes, no obstante, de que la mejor forma
de aplicar todos estos instrumentos es desde un proyecto de centro, ya que uno de los
pilares basicos para el buen funcionamiento de la propuesta es la coordinacion
estrecha entre los docentes. No podemos pensar que ésta sea una tarea facil de llevar
a cabo. Pensamos, no obstante, que el convencimiento y el trabajo individual de los
docentes, en funcion de su contexto y de las necesidades que detecte en cada
momento, es un buen punto de partida para futuras iniciativas y para ir creando una

cultura de la evaluacion.

No quisiéramos terminar sin hacer referencia explicita a la importancia de la
autorregulacion. Uno de los objetivos de cualquier asignatura deberia ser que los
alumnos llegaran a ser capaces de determinar lo que saben y lo que les queda por
aprender y esto solo se consigue si se van internalizando paulatinamente las
habilidades de autorregulacion. La autorregulacion estd, como hemos apuntado
reiteradamente, estrechamente relacionada con el concepto de autonomia, de ahi que
no podamos obviarla si nos decidimos por un modelo didactico basado en los

principios que confluyen en ella.

Un ultimo aspecto a tener en cuenta es que no se trata de excluir la evaluacion
externa, en el sentido de la perspectiva del docente, sino mas bien de dejar un espacio
para la incorporacion de las evaluaciones de los mismos alumnos acerca de sus
necesidades, su progreso y sus producciones, con el fin de poder introducir las
correcciones oportunas que les permitan un mejor desarrollo de sus conocimientos y
capacidades. Se trata de una evaluacion orientada hacia el proceso y no hacia la
sancion de los resultados obtenidos que el profesor deberd confrontar con su
evaluacion. De la misma manera que la autonomia hay que aprenderla (de ahi la
necesidad de contemplar contenidos curriculares procesuales y estratégicos), la
autorregulacion también necesita un tiempo de aprendizaje. Mediante las técnicas
que hemos presentado esperamos haber ofrecido una panordmica de como introducir

paulatinamente estrategias docentes que permitan incorporar y fomentar una
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7 Para realizar esta comparacion de las dos perspectivas (aprendiz-docente) son fundamentales dos
de los instrumentos que ya hemos tratado: las pautas metacognitivas y los criterios de evaluacion.
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evaluacion mds acorde con los principios generales de la autonomia y, sobre todo,

mas constructiva para el aprendiz.
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ANEXOS

ANEXO 1: Muestra de Secuencia Didactica

1)

2)

3)

4

)

2)

1. Presentacion del encargo de trabajo (objetivo final comunicativo de la secuencia
didactica): Elaborar un folleto/prospecto descriptivo informativo sobre el lugar de estudio (el
instituto, la escuela, etc.) para alumnos de escuelas extranjeras (inglesas, alemanas, francesas,
etc.) que desean visitar el centro en un viaje de intercambio. El prospecto debe informar a estos
alumnos de las caracteristicas del centro.

Trabajo en el grupo-clase

Introduccion de textos acorde con el tipo de texto que deberan producir los alumnos:
Presentacion de textos escritos y/u orales, predominantemente descriptivos 'y
pertenecientes a distintos géneros textuales (reportajes, guia turistica, etc.):
aproximacion global a los textos a partir de actividades de comprension global tanto escrita
como oral (activacion de estrategias de comprension).

Iniciacion en el trabajo sobre el codigo lingiiistico, acorde con el objetivo de la secuencia y
a partir de la incorporacion de practicas de sensibilizacion lingiiistica: aplicacion de
estrategias de inferencia, del planteamiento de hipotesis y del trabajo en cooperacion
(descubrimiento gradual del  funcionamiento del sistema lingiiistico: estrategias de
inferencia)

Puesta en comun por parte del docente de los aspectos lingiiisticos (tanto gramaticales
propiamente dichos, como pragmaticos y discursivos) descubiertos por los mismos alumnos.
Introduccion explicita de otros aspectos por parte del docente (didlogo conjunto de
construccion de conocimiento gramatical explicito).

Presentacion de materiales de uso autonomo disponibles (libro de texto, modelos de
folletos, material elaborado por el profesor o textos que los alumnos pueden encontrar en
internet, etc.) para trabajar los contenidos (planos lingiiistico, textual, semantico...)
necesarios para alcanzar el objetivo de la secuencia (fextos paralelos, estructuras
gramaticales, léxico, estrategias de comprension, etc.).

Trabajo en pequeiios grupos

Disposicion de los grupos. Elaboracion en el grupo de trabajo de un pequefio plan de
trabajo planificando de una forma muy sencilla y real como van a trabajar durante el
tiempo que tengan disponible para el trabajo autéonomo, y siempre teniendo en cuenta el
objetivo del encargo del trabajo. Presentacion, si se cree conveniente, del plan de trabajo al
docente.

(concienciacion sobre el estadio actual de conocimientos, andlisis de necesidades, toma de
decisiones, planificacion)

Una vez finalizado el trabajo autébnomo, entrega a los alumnos de un “cuestionario
metacognitivo” (para el alumno mismo y el docente en segundo lugar) en el que deben
analizar y evaluar el trabajo realizado de forma autéonoma. Preguntas-guia:

¢Estamos  satisfechos con el trabajo realizado? ;Por qué si, por qué no?
(Qué ha sido lo mas facil, lo mas dificil?
¢ Como hemos trabajado en el grupo?

¢ Qué recursos han sido mas utiles y por qué?
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¢Cudndo hemos encontrado con una dificultad, como la hemos superado?
¢ Qué hemos aprendido unos de otros?.

Preguntas para el profesor

Antes de pasar a una nueva fase de trabajo en el grupo de clase, y durante el trabajo autonomo,
deben tener lugar una o varias tutorias individuales o en pequefios grupos.

Trabajo en el grupo-clase I1

)]

2)

3)

El docente retoma en el grupo de clase las cuestiones planteadas por los alumnos en el
cuestionario metacognitivo Responde a las mismas de forma explicita o presentando
opciones o caminos alternativos (didlogo constructivo).

En pequefios grupos en el aula o como trabajo individual, los alumnos siguen con la
siguiente fase de la secuencia: la elaboracion del texto (folleto/prospecto) a partir del
objetivo del encargo de trabajo. Los alumnos contintian con el mismo proceso iniciado en
el trabajo autonomo. Esta vez, sin embargo, el proceso ya no se hace tan explicito sino que
emerge de una forma mas natural en la interaccion en el grupo (reflexion metalingiiistica y
metacognitiva a partir de la interaccion en el grupo)

Cada grupo entrega al docente y al grupo de clase su produccion: co-evaluacion o
evaluacion conjunta y sensibilizacion al error. Reflexion conjunta en el grupo de clase
sobre los aspectos problematicos tanto lingiiisticos (de contenido) como de aprendizaje (de
proceso): tutorizacion final grupal (evaluacion de producto, evaluacion conjunta de

procesos).

ANEXO 2: Muestra de criterios de evaluacion "compartidos'

Criterios de Evaluacion

(Se trata de los mismos criterios que también tienen los docentes)

Tareas 1y 2: Actividades de reformulacion (se trata de actividades en las cuales los alumnos deben

formular un texto o varios con otras palabras)

Haz primero una valoracion global. Mirate cada una de las todos la mitad | menos de
reformulaciones y valorala. Luego realiza un computo general. bien bien la mitad
bien
Evaliia ahora con mas concrecion las reformulaciones, a partir de | Muy Regular | Mal
los siguientes criterios (marca con una cruz el que se corresponda | bien/Bien
en cada caso)
Cudntos , ,
Cudntos | Cudntos
e  Correccion semantica de las reformulaciones
®  Correccion gramatical de las reformulaciones
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Tarea 3: Comprension lectora (en este caso, se trata de un texto
con espacios vacios que el alumno debe rellenar guiandose por el

sentido del texto)

Muy bien/
Bien

Regular

Mal

Sitiiate de la manera mds precisa posible en una de las siguientes
calificaciones: “muy bien”, “bien”, “regular-bien”, “regular”,
“regular-mal”, “mal”.

Evalua tu capacidad de comprension a partir del camino que has
seguido para rellenar los vacios. Si estas seguro/a de lo que has
hecho, menos seguro/a, etc. Sigue también esta guia. Marca lo que
se corresponda en cada caso:

- He sabido deducir donde va la palabra/el prefijo a partir del
contexto

- He sabido entender la palabra y colocarla en el lugar correcto
a partir de su “descomposicion”

- He sabido colocar la palabra gracias a que he comprendido el
prefijo.

- etc.

Tareas 4 y 5: Expresion escrita libre

Muy bien/
Bien

Regular

Mal

Situate también en cada aspecto de la forma mds precisa posible:
- Eltexto es coherente.

- Aparecen suficientes nexos.

- Los nexos no se repiten.

- Eltexto es, en general, rico en vocabulario.

- Eluso ... es correcto.

- Las formas verbales son correctas

- Etc.
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ANEXO 3: Muestra de Pautas Metacognitivas

Pauta para la Comprension Escrita

,Qué me puede ayudar a entender un texto globalmente, ya en el nivel inicial?

A. Me pregunto: ";Reconozco el tipo de texto? ;Cuales suelen ser las caracteristicas de este tipo de
texto?"

B. “;Aparecen ayudas extralingiiisticas?"

C. (Leo el texto globalmente y marco aquellas palabras que entiendo?

D. (Elaboro una lista con estas palabras? ;Y en este momento ya conozco el tema tratado?
E. ;Busco unidades de sentido dentro de los parrafos?

(Divido las unidades de sentido en oraciones y para cada oracion elaboro un pequeiio esquema siguiendo
el siguiente modelo?

quién
por qué \ T / qué
VERBO
A/ \
cOmo donde cuando

G. Para cada frase, ;me fijo en los elementos del predicado y a los del grupo nominal?

H. ;Busco en el diccionario las palabras que realmente no entiendo y que son importantes para la
comprension del texto?

1. (Busco los elementos textuales que sirven para relacionar las oraciones y los parrafos entre si?

J. {Qué me parece todo el proceso? ;Qué es lo que mas me ha ayudado? ;Por qué?

Olga Esteve, UPF-2003
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1.

Cuando estoy en una conversacion,
(Mantengo el contacto visual con el resto de interlocutores?

(Intento hablar con seguridad?

Cuando no entiendo lo que me dicen,

(pido que me lo repitan? ;por qué?

(pido que me lo traduzcan? ;por qué?

(pido que me lo digan de otra forma? ;por qué?

(en qué lengua lo hago? ;Por qué?

cuando noto que no me estan entendiendo,
{pregunto?

,lo repito?

(lo digo de otra forma en aleman? ;por qué?
(lo explico en mi lengua? ;por qué?

(1o traduzco? ;jpor qué?

(Gesticulo? ;por qué?

(Intento hablar mas fuerte?

(Intento remarcar lo mas importante? ;por qué?

(Intento pronunciar mejor?

Cuando tengo dificultades para expresar lo que quiero..
Me desanimo y opto por no hablar.

Lo digo en mi lengua. ;por qué?

Lo digo de otra forma, como ...

Busco otras estructuras

Miro si sé decir lo contrario

Busco términos mas genéricos

Pido ayuda a mis compaieros o al profesor

Digo lo minimo para no mostrar mis deficiencias
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. Tengo suficiente fluidez? ;Por qué?

Pienso demasiado en como decir las cosas.

Me preocupa demasiado cometer errores.

No me preocupa la forma, siné que me entiendan.

(Utilizo expresiones que me ayuden a organizarme y a darme tiempo para pensar?

No hablo demasiado.

2 0igo los errores de mis compaiieros? ;Qué hago?
(Corrijo? ;Por que?

(Como me siento?

7. Si me corrigen,

(Coémo me siento?

(Qué hago?

Al terminar la actividad,
(Me anoto algo?

(Comento en clase o con el profesor los problemas surgidos en la conversacion?

Zinka Carandell y Josep Borras, EOI Barcelona-Drassanes-2003
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ANEXO 4: Muestra de una guia para la elaboracion del portafolio o carpeta del
alumno para un curso de aleman de nivel intermedio®

El portafolio o carpeta del alumno es una recopilacion de todos los documentos significativos que
dara cuenta del proceso de aprendizaje de cada alumno asi como de sus progresos. La funcién
del portafolio es doble: por un lado, sirve para autoevaluarse y reflexionar sobre el propio
proceso; por el otro, sirve como “muestra” o “evidencia” del nivel de competencia que cada
alumno ha alcanzado. En este sentido, sirve para evaluar el proceso de aprendizaje desde dos
perspectivas (la vuestra y la nuestra) y, por supuesto, también es crucial para la evaluacion final
de la asignatura. El portafolio constara de tres partes: Portafolio Inicial, Portafolio Intermedio
y Portafolio Final. A continuacién os presentamos qué debe constar en cada una de estas partes.

Portafolio Inicial
Duracion: ............

-Redaccion “Deutsch und ich: Wo stehe ich?, Meine Erwartungen, Meine Ziele” (“El aleman y yo:
donde estoy, mis expectativas, mis planes de aprendizaje)

-Lectura atenta de los objetivos establecidos en el programa

-Trabajo individual o en parejas realizado durante las 3 primeras semanas de clase (el profesor
los corregira y los devolvera con comentarios)

-Como minimo, dos redacciones sobre dos de los temas que se traten en clase

- Un cassette con dos o tres producciones orales (que realizaremos en clase o como deberes)

-La hoja o hojas de autoevaluacion del trabajo autdnomo en las fases previstas en las secuencias
didacticas (se debera entregar una copia al profesor)

Portafolio Intermedio >> Primera Tutoria

uracion: .......

-El primero y, si es posible, el segundo encargo de trabajo (se trata de una especie de prueba que
pueden realizar en casa) con la hoja de autoevaluacion

correspondiente

-Como minimo, dos resimenes de los textos ......... (entregados previamente al docente)

-La hoja o hojas de autoevaluacion del trabajo autébnomo (se debera entregar una copia al
profesor)

-Un informe breve (en aleman o catalan/castellano) en el cual deberas reflexionar sobre el trabajo

realizado hasta el momento. Este informe servira de base para la tutoria.

Guia para la primera tutoria

1. He alcanzado o estoy alcanzando alguno de los objetivos que me planteé en el ‘Portafolio inicial’

y que formulé en la redaccion ‘El aleman y yo’? ;Puedo mostrar alguna evidencia al respecto?

2. Si comparo el trabajo contenido en el ‘Portafolio Inicial’ y en el ‘Portafolio Intermedio’, observo

¥ Se trata de un ejemplo dirigido a alumnos adultos. Para el nivel de secundaria hay que adaptar el
lenguaje. La esencia seria, sin embargo, la misma.

- {Con formato

ST ‘[Con formato
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alguna mejora? (En qué ambito o en qué competencia? ;Puedo mostrar alguna evidencia?

3. (Qué me ha ayudado mas a aprender? (Recursos, etc.)

4. ;Como valoro el trabajo realizado hasta el momento? ;Qué me planteo hasta el final del

curso a partir de los objetivos establecidos en el programa y de mis propios planteamientos?

Portafolio Final (j;;para los alumnos y profesores!!!) >> Segunda y ultima tutoria

Duracion: .....eeeeeeereeeeeens

-El segundo y tercer encargo de trabajo con la hoja de autoevaluacion correspondiente

-Los resumenes que falten (hasta cinco como minimo) de la recopilacion de textos del dossier

(entregados al docente previamente)
-La hoja o hojas de autoevaluacion del trabajo autonomo (hay que entregar una copia al

profesor)

-Una muestra de los documentos (redacciones, trabajos en grupo, etc) que reflejan los progresos. Cada

alumno seleccionara esta muestra a partir de las siguientes preguntas:

Guia para la seleccion de las muestras

1. Fecha de seleccion

2. (Qué contiene la muestra?

3. (Por qué has seleccionado este trabajo?

4. ¢ A cual de los objetivos-guia referidos en el programa de la asignatura hace referencia?

5. Otros comentarios de interés

-Un informe final escrito y razonado con:

Una reflexion sobre si se han alcanzado los objetivos del programa oficial: en qué medida los he

alcanzado, como los he alcanzado, etc.

Un argumento que justifique la valoracion final que se hace del propio rendimiento y de los resultados

del trabajo realizado.

El docente, por su parte, también realizara una valoracién del rendimiento del trabajo (a partir

de todo lo que vaya recibiendo del alumno, corrigiendo y evaluando). En la tutoria final se

pondrian en comin ambas valoraciones y perspectivas.




