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INTRODUCCION

El presente informe da cuenta de la investigacién educativa, iniciada en octu-
bre de 1990, sobre "lenguas extranjeras y lengua materna en ensefianza primaria
y en enseflanzas medias (obligatoria y postobligatoria) ", cuyo proyecto, seleccio-
nado en el Concurso Nactonal de Proyectos de Investigacion Educativa convoca-
do en 1983, pudo llevarse a cabo gracias a la ayuda concedida, a raiz de dicho
concurso, por el Centro de Investigacion Didactica Educativa (C.LDE). También
fue posible gracias a la ayuda del ICE de la UAB.

La investigacién realizada pretende contribuir a que la sociedad espafiola
pueda dar respuesta a sus necesidades de conocimiento de lenguas extranjeras,
las cuales adquieren una importancia creciente 1o sélo en todos los ambitos de
la vida socioecondmica y cultural, fruto del desarrollo de las relaciones interna-
cionales vy de una comunicacidn mas fluida entre los pueblos, en particular de
los de Europa, sino también en el Ambito de la ensefianza. En este campo, las
lenguas extranjeras han legado a ser consideradas, por parte de la Comunidad
Europes, como drea de actuacién privilegiada y prioritaria para la emergencia
del caricter pluricultural y plurilingiiistico del futuro ciudadanc eurcpec y, de
una manera mas general, para concienciar a la poblacién de la dimensién eurc-
pea de su cultura, v por parte del Instinito de Educacién de la UNESCO, como
instrumento “indispensable para el desarrollo psicognitivo, psico-social y ético”
del nifio y del adolescente.

Por su parte, las nuevas orientaciones de politica educativa, relativas a la
ensefianza de las lenguas —"materna”, "segunda” o "extranjeras"— y a las
que se referia igualmente el proyecto de la presente investigacion, se han con-
cretado a lo largo de estos tres Gltimos afios en disposiciones administrativas y
en directrices de las autoridades autonéinicas, estatales y europeas, que dan
nuevo significado a las conclusiones a las que hemos llegado. En efecto, en este
nuevo contexto, la investigacién realizada no $6lo conserva toda su validez sino
que cobra nuevo interés e incluso, quizds, pueda ayudar a precisar nuevas
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medidas practicas que permitan superar falsos enfrentamientos, planteamientos
sectarios y actuaciones poco eficaces. Asi, por ejemplo, ¥ limitandonos a dos ini-
ciativas recientes de hondo calado educativo, la Ley de Ordenacién General del
Sistema Educativo (I.OGSE) y muy especialmente los textos de aplicacién de la
“Reforma’ que han articulado la introduccién, con caracter general, de la ense-
fianza de una lengua extranjera a los ocho afios, o también la llamada "“pedago-
gia de inmersion” adoptada para la ensefianza de las lenguas propias de algu-
nas comunidades autonomas plantean la necesidad de superar los enfoques de
la cuestién, subjetivos ¢ ideoldgicos, cuando no viscerales, y que la mayorfa de
las veces sélo se apoyan en datos anecdéticos o responden a actitudes volunta-
ristas. Estos planteamientos, en numerosos casos, en lugar de servir y fomentar |
la ensefianza/aprendizaje de las lenguas, la instrumentalizan al servicio de cau-
sas politicas o ideoldgicas que poco tienen que ver con la educacidn, enfendida
ésta como actuacion que se propone desarrollar y potenciar al méximo las capaci-
dades y aptitudes del alumno y no como imposicion de comportamientos,
supuestamente exigidos por la situacidén sociceconémica o sociopolitica.

Si nos proponemos enjuiciar la enseflanza de las Jenguas extranjeras, rnuy
especialmente si pretendemos comparar la intervencién pedagégica en este
campo, sus fundamentos tedricos, las técnicas empleadas, su eficacia y su inci-
dencia en el proceso educativo global, con la intervencién pedagégica en Jen-
gua materna, es indispensable enumerar con precisién las variables utilizadas y
los objetivos perseguidos. La situacién a la que acabamos de atudir hace mas
necesario, si cabe, que el analisis de la labor docente se realice de tal suerte
que permita explicitar la actuacién del profesorado tanto o méas como objetivar
"resultados” y valores paramétricos cuya cuantificacién, de no corresponder a
categorias explicitas, suele abocar a conclusicnes interesadas.

El planteamiento de la investigacién, para ser fiable v significativo, debe per-
mitir, en particular, explicitar no sélo las cpciones "tedricas” que "“quiérase o no,
sépase o no” informan toda intervencién pedagogica, sino también las finalida-
des educativas que la intervencién pedagégica persigue y, por supuesto, las
actuaciones didacticas llevadas a cabo.

Por lo que respecta a los fundamentos tedricos de la intervencién pedagéogica
en la ensefianza/aprendizaje de las lenguas, es cbvie que deben tomarse en
cuentd, en primer lugar, componentes de indole episternolégica por cuanto, v la
mayoria de las veces de manera inconsciente, desempefian un papel esencial en
la actitud del profesor, del alummo e incluso estan latentes en las '‘representacio-
nes” que nuestra sociedad se hace de las lenguas, de su funcidn y; por ende, de
su ensefianza. Asi, el esquema tan ampliamente difundido de la lamada “comu-
nicacion’”, en el que las lenguas son reducidas a cédigos, no debe hacernos
olvidar que el estatus de objefo semidtico es diferente en lengua base I (mater-
na), en lengua base 2 (lengua sequnda) y en lengua extranjera. Tampoco puede
una investigacién en este campo dejar de poner de manifiesto que si bien las
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lenguas tienen una dimensién social, también son objetos psicoldgicos e, inclu-
s0, fisiologicos v biolégicos. El andlisis de la labor docente debe obviamente
permitir ponderar la atencién prestada a esos aspectos.

En cuanto a las finalidades educativas que la intervencién pedagdgica persi-
gue, la investigacién no puede reducirlas a la llamadas cuatro destrezas (com-
prensian aral y escrita, produccion oral y escrita, esto es, entender, leer, hablar y
escribir) y debe permitir distinguir la “adquisici¢n de saberes”, la " adquisicion
de conductas”, el "desarrolio de aptitudes’'y los aspectos relativos a la “forma-
cidn de la personalidad”, incluida la dimensién ética. Dichas finalidades deter-
minan, en buena medida, la valoracidn de los resultados cbtenidos por los
alumnos, pero también determinan las practicas didacticas las cuales, a su vez,
reflejan las “intenciones educativas’” del profesor, poniendo de manifiesto, por
ejemplo, la importancia relativa que se da a las distintas actividades de aprendi-
zaje —en el aula 0 no— o el use que se hace de las “"nuevas tecnologias”; las
précticas didacticas revelan de una manera u otra las concepciones pedagdgi-
cas y educativas del profesor y la axiomaética que orienta su actuacién. La inter-
vencion pedagdgica aparece asi a la vez como signo, insttumento y sintoma
del proceso educativo.

Aunque a menudo de manera inconsciente, esta funcién polifacética de su
labor es percibida por el profesorado y explica ciertas aparentes contradiccio-
nes en su conducta docente y ern la manifestacion de sus opciones metodologi-
cas. Asl por ejemplo, no es infrecuente que un profesor se identifique como
partidario del “enfoque comunicativo” y, sin embargo, no aluda a la competencia
de comunicacién ni en las actividades de adquisicién que propone al alumno, ni
en los ejercicios de evaluacién. Esta constatacion nos llevo a plantearnos, en los
inicios mismos de la investigacién, la necesidad de definir un profocolo de anall-
Sis que nos permitiera precisar y explicitar la practica docente vy, a la vez, €l
“discurso acerca de” que, nolens volens, todo profesor proyecta sobre su actua-
cién.

La necesidad de iniciar la investigacion elaborando un protocolo de analisis
especifico nos vino asimismo impuesta por consideraciones mas sutiles e
implicitas, reveladas por los primeros trabajos exploratorios. Pronto, en efecto, se
puso de manifiesto que el comportamiento del profesorado respecto de la
investigacién educativa no podia equipararse al que, segin los socitlogos, es
propio del ciudadano medio espafiol. Asi, muy pronto, el equipo se topsé con
resistencias evidentes para colegir datos relativos a la actuacién didactica de los
profesores de lengua y/o a la organizacién y desarrollo de las ensefianzas de la
lengua de base (materna o segunda lengua) ¢ de la(s) Jengua(s) extramyjera(s).

Tanto en las entrevistas individuales como en los debates y reunicnes de pre-
sentacién de la investigacion que se celebraron en once comunidades autdno-
mas, reuniones convocadas ex profeso ¢ celebradas en el marco de foros peda-
gogicos (curscs, seminarios, jornadas pedagogicas, etc.), nos percatamos de
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que era preciso, por o menos en un primer momento, salvar la actitud renuente
del profesorado ante todo intento de hacerle participar en una investigacion
comno la que proponiamos, actitud que, por lo demas, quizas no fuera sino, por 1o
menos en parte, secuela de actuaciones administrativas tendentes, a veces, mas
a fiscalizar la labor realizada que a fomentar la innovacion educativa. Esta actitud
reticente del profesorado quizés fuera debida también a cierta desidia y desen-
canto ante la dificultad, cuando no la imposibilidad, de hacer ofr su voz y de
incidir en la opinién publica! o en la administracién educativaZ.

Las dificultades para hacer acopio de informacién aparecieron muy especial-
mente al tratar de poner de manifiesto las "‘representaciones” educativas, episte-
moldgicas v didacticas del profesorado. Esta constatacién y distintas preencuestas
y trabajes de campo in situ nos llevaron a la conclusion de cue, sin embargoe, tanto
o mas que los posibles condicionantes institucionales, existian factores de indcle
metodologica que motivaban la actitud reticente del prefesorado. Asi, por ejemplo,
profesores dispuestos a informar sobre los aspectos “objetivables” y cuantifica-
bles de la situacidn de docencia (nimero de alwmnos, horas lectivas, manuales uti-
lizados, etc.) v sobre el marco socio-educativo en el que realizaban su labor, tenian,
sin embargo, dificultades para explicitar sus actuacicnes y sus objetivos docentes.

Profescres que poseian una sélida formacién tedrica y practica, cuyo curricu-
lum vitae ponia de manifiesto una preocupacion real por la actualizacion de sus
conocimientos cientificos (particularmente en lingiiistica vy en psicopedagogia) y
que conseguian resultadas muy aceptables, confesaron tener dificultades para
dar cuenta de manera analitica de su actuacién, reconociendo que pocas veces
la labor docente era enjuiciada entre compafieros que ensefiaban una misma
lengua y précticamente nunca con los profesores de otra(s) lengua(s}.

La ausencia de dialogo interdisciplinario se achacaba ciertamente a la tradi-
cién siempre latente del “cada maestillo con su librillo”, perc tambien a la falta
de unas mismas categorias de analisis que pudieran ger aplicadas a las actua-
ciones didacticas de 1nos y de otros.

' Ya en los trabajos exploratorios se puso de manifiesto que €l profesorado es particular-
mente consciente de que la opinién publica depende en gran medida de los medios de
comunicacion cuya presion sobre la ensefianza de las lenguas es tsnto mas fuerte cuanto
oue apareniemente se irata de disciplinas sobre las cuales "como todo €l mundo habla, todo
¢l mundo piensa tener suficiente informacidn para poder opinar”.

2 Asi, ademas de que la investigacién se iniciaba en un momento de conflictividad laboral
en la snsefianza, estaba extendida entre el profesorado la idea de que la Administracion,
cvando consulta v “oye" al profesorado, en realidad ya ha tomado de hecho las decisiones
relativas al ordenamiente de las ensefianzas y, por lo tanto, las observacionss y sugerencias
que pueda presentar el profesorads sdlo son utilizadas en la medida en que refrendan
dichas decisiones; lo ocurrido con los llamados centros experimentales de reforma resultaba
sintomatico &l respecto. . '
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Los investigadores decidieron, a partir de esta situacién, alterar sensiblemente
el calendario y la secuenciacién de la investigacién, que se habian propuesto en
el proyecto, e iniciar el trabajo definiendo un instrumentc de analisis que permi-
tiera salvar estos escollos. Dicho instrumento de andlisis o protocoio debia ser
suficientemente abierfo para que todos los profesores consultados y también
los distintos miembros del equipo de investigacion pudieran hallar variables y
parametros que les permitieran reflejar v ponderar su actuacion, desde una
perspectiva analftica y con clara voluntad de sustituir los enfoques globales,
impresivos o "intuitivos”, por descripciones explicitas de las distintas actuaciones
y aspectos analizados. Dichas variables y parametros debian poder ser aplica-
dos independientemente de la opcién metodolégica en la que, de manera mas o
menos deliberada, se situara el profesor siendo ésta condicién sine qua non
para poder comparar dichias opciones.

El protocolo de andlisis de la “ensefianza/aprendizaje de las lenguas extranjeras
v de la lengua materna” debia asimismo ser valido para los distintos niveles de
ensefianza y obviamente para las distintas lenguas ensefiadas.

El planteamiento debia finalmente permitir situar el proceso analizado res-
pectc de las principales arientaciones metodoldgicas actuales en hingiiistica
aplicada, psicopedagogia y didactologia de las lenguas.

Antes de poder dar cuenta de la realidad socioeducativa que analizdbamos,
tuvimes, por consiguiente, que elaborar una hipétesis de andlisis, lo que exigia,
a sU vegz, precisar a priori variables que permitieran caracterizar el acto pedago-
gico de ensefar lenguas. No podiamos, en efecto, come ccurre en numerosas
investigaciones educativas, aplicar los métodos del empirismo razonado ya que
éstos resultarian estériles por la propia heterogeneidad del campo de estudio y
tampoco podiamos optar por el meéfodo experimental, consistente en validar o
invalidar una hipotesis previamente definida por cuanto con ello hubiéramos,
de alguna forma, prejuzgado las orientaciones didacticas del profeser. La diver-
sidad de las situaciones estudiadas y su imprevisibilidad hacia asimismo imposi-
ble la adopcién de un protocolo ad hoc, por lo que decidimos iniciar la investiga-
cidn:

- sistematizando los resultados de una primera fase exploratoria, consistente
en conversaciones "& bétons rompus”’ con profesores de los distintos ambitos
estudiados (i.e. distintos niveles de ensefianza, distintas lenguas y distintas areas
geograficas y socio-economicas);

« elaborando un protocolo que recogiera los resultados de esta labor explora-
toria y los planteamientos u opciones tedricas y practicas expuestas por los
miembros del equipo investigador, por los distintos grupos de trabajo constitui-
dos en los distintos ambitos y por los expertos consultados.
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En este informe se indican de manera explicita las pautas seguidas a tal efecto,
los aspectos finalmente analizados y la metodologia adoptada. Se analizan asi-
mismo, de manera pormenorizada, los resultados hallados, tratando de categori-
zarlos de tal forma que las conclusiones a las que hemos llegado puedan ser
operativas desde el punto de vista de la formacion del profesor y de la articula-
cidn de nuevas propuestas didacticas.

* *
*

El marco fijado v los recursos finalmente concedidos para la realizacién del
conjunto de la investigacién que presentamos, si bien obligaron a limitar el
alcance inicialmente previsto para el proyecto, recrientando en parte y matizan-
do el primer planteamiento (modificaciones de indole metodolégica fundamen-
talmente y que venian también exigidas, como se ha dicho, por el desarrollo
mismo de la investigacién y por las caracteristicas particulares del campo estu-
diado), han sido suficientes, sin embargo, para llevar a cabo un trabajo que, en
sus grandes lineas, nos parece haber consequido los objetivos que nos habia-
mos propueste. Ello ha sido posible gracias, en particular, a nuevas colaboracio-
nes y a la participacion activa de los servicios administrativos del Institute de
Ciencias de la Educacién de la Universidad Auténoma de Barcelona v a la ayuda
de los Departamentos de Pedagogia v de Filologia Francesa y Roméanica de
esta misma Universidad.

Los resultados y las conclusiones de la investigacién se presentan de manera
ordenada y sistematizada en las paginas siguientes.

La relacién de las actuaciones llevadas a cabo, los datos que se indican y las
propuestas que se inducen, si bien dan cuenta fehaciente de la labor reatizada,
quizas no reflejen suficientemente dos constataciones que nos parecen de capi-
tal importancia para investigaciones educativas futuras en este campo. El trabajo
realizado ha puesto de manifiesto, en efecto:

* la necesidad de vincular -quizas institucionalmente- al profesorado de
Ensefianza Primaria y Enseflanzas Medias a la labor investigadora: habida
cuenta de que toda actividad de ensefianza requiere que se le asocie una
actividad investigadora, también el profesor de Ensefianza Primaria y Ense-
fanzas Medias, al igual que el profesor universitario, debiera tener una
doble funcién docente e investigadora;

* la necesidad perentoria de hacer participar conjuntamente en la labor
nvestigadora a los agentes del proceso educativo en los distintos niveles y
de llevar a cabo un trabajo radicalmente pluridisciplinar.

Estamos convencidos de que, si bien ello nos ha obligado a debates y sesiones

de trabajo suplementarias, la composicién pluridisciplinar del equipo investiga-



dor ha sido determinante para llevar a término el proyecto. La intervencién, en
particular, de investigadores venidos del campo de las filologias, de la didactica
de las lenguas vy de la pedagogia —experiencia segun tenemos entendido
novedosa y es de esperar pionera— ha permitido cotejar enfoques, conceptos y
metodologias hasta llegar a adoptar una perspectiva pluridisciplinar. Este ha
sido, a nuestro entender, el acierto principal en el planteamiento de la presente
investigacion: sin un enfoque pluridisciplinar, todo andlisis del acto pedagégico,
muy especialmente en el campo de la ensefianza de las lenguas, resulta excesi-
vamente reductor v, por ende, poco significative, cuando no estéril,
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CAPITULO I

DISENO DE LA INVESTIGACION

1.1. JUSTIFICACION Y MARCO TEORICO

El conocimiento de las lenguas extranjeras constituye, en la actualidad, un fac-
tor esencial de la formacién del joven ciudadano europeo. De ahi que, en nume-
10508 paises y en particular en la Unién Europea, la ensefianza-aprendizaje de
las lenguas extranjeras sea considerada como uno de los ejes centrales que
vertebran los programas de educacién del nifio y del adolescente. La importan-
cia de esta dimensién educativa deriva no sélo del proceso socio-econdmico y
cultural de interrelacion creciente entre los pueblos, sino de la funcién formativa
{en el plano psico-pedagdgico, cognitivo y ético) de la ensefanza-aprendizaje
de las lenguas extranjeras.

Sin embargo, en miestro pais, este desarrollo generalizado de la ensefanza-
aprendizaje de las lenguas extranjeras no se ha impuesto, hasta el momento,
con la misma fuerza, sea cual sea el nivel educativo considerado. Antes al contra-
rio, se aprecian notables retrasos v, si no se pone algun remedio urgente, estos
acabaréan por dificultar gravemente nuestra equiparacién plena con los demas
paises europeos. En particular, las crientaciones actuaies de movilidad de estu-
diantes (Programa Erasmus/Lingua) v de profesionales (Titulo 1I del Tratado de
Romay podrian legar a ser de dificil aplicacion en Espafia.

Las autoridades competentes en la materia han tomado recientemente algunas
medidas (nos referimos, en particular, a la implantacién de la ensefianza de una
lengua extranjera a partir de los 8 arfios y a la posibilidad de introduccion optativa
del sequndo idioma moderno, en la Ensefianza Media) que, si bien han podido
ser calificadas de insuficientes por quienes desearfan acelerar la implantacién
de una formacién plurilingiie en Espafia, constituyen indudablemente un paso
decisivo en este proceso.

No cbstante, estas medidas de politica educativa recuiieren de manera peren-
toria una labor de investigacién urgente, en un campo practicamente inexplora-
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do en nuestro pais. Las necesidades del mercado y las decisiones nstituciona-
les, unidas al desarrrollo de las nuevas tecnologias educativas, impondran, sin
duda, nuevas pautas y nuevos habitos en la ensefianza de las lenguas, que no
pueden ser el fruto de una improvisacién y cuya eficacia debe ser evaluada.

Los proyectos de reforma educativa conllevan, por otra parte, planteamientos
inéditos de indole psico-pedagdgica que obligan a dar soluciones didacticas
nuevas. Asi, por ejemplo, el caracter mas extensivo de la ensefianza-aprendizaje
de los idiomas (reduccién anual del nimero de horas y prolongacién del namero
de cursos) hace imprescindible la bisqueda de nuevas propuestas metodologi-
cas, Asimismo, el aprendizaje simultaneo de varias lenguas modernas (hasta
cuatro en ciertas comunidades), si bien puede ser muy positivo en la gran
mayoria de los casos, también puede acarrear confusiones y dificultades afiadi-
das en el proceso de apropiacidn y uso psico-cognitivo de las lenguas, y
requiere determinar qué aspectos son congruentes entre la ensefianza-aprendi-
zaje de lenguas distintas v queé aspectos, por &l contrario, requieren un trata-
miento especifico. Es notorio, por ejempio, que en nurneroscs casos se repiten
neciones y conceptes, incluso de indole metalingiiistica, en los distintos ambitos
de la engefianza de las lenguas (en las diferentes lenguas y en los distintos nive-
les de ensenanza) en detrimento de la adquisicidén de conccimientos especifi-
cos. Pero no solo se repiten ciertas nociones al alumne (hay alurnnos a los que
se les ha presentado hasta una docena de veces, en distintas clases, el esquema
de la comunicacién) sino que, a menudo, los plamtearnientos de los distintos
profescres no son congruentes entre si.

Cualquier accidn sistermética en este terreno plantea, por lo tanto, como exi-
gencia ineludible:

a) que se hayan estudiado con detenimiento los actuales condicionamientos
en el aprendizaje de las lenguas, las programaciones en los distintos niveles,
los contenidos y las caracteristicas de los documentos diddcticos en los
dque Se apoyan las nuevas ensefianzas;

b) que se hayan llevado previamente a cabo las oportunas investigaciones
sobre nuevos materiales y técnicas didacticas, con el fin de evitar tener que
recurrir a improvisaciones para la consecucién de los nuevos objetivos
comunicativos y expresivos, asignados a esta area.

Sin un conocimiento profundo de la situacién presente y sin propuestas siste-
matizadas de innovacidn y de evaluacién, sera dificil dar una respuesta satisfac-
toria a las necesidades socio-econémicas y educativas de conocimiento de las
lenguas, que nuestro pais tiene planteadas.

Cometidos de este tipo gblo pueden ser levados a cabo por equipos experi-
mentados de docentes e investigadores que pertenezcan a los distintos niveles
educativos ¥ que, a la vez, posean una real experiencia educativa y tengan un
mismo proyecto de investigacién y un marco tedrico de referencia comin. Esto
€5, un equipo compenetrado y con experiencia de trabajo colectivo,
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El equipo que ha llevade a cabo la presente investigacion educativa es a la vez
diverso por las areas de conocimiento a las que pertenscen sus miembros (Filo-
logias, Pedagogia, Psicologia, Lingiiistica), por la lengua en la que se han espe-
cializado (inglés, francés, catalan, castellano) v por €l nivel de ensefianza en el
que desarrollan su actividad profesional (E.G.B., EEMM,, Universidad). Sin
embargo, habian coincidido en la realizacién de numerosas actividades teédricas
¥ practicas, en particular en la organizacién y realizacién de seminarios, colo-
quios, cursos y jornadas pedagoégicas de formacién del profesorado, lo que ha
permitido una comunicacién fluida. Asimismo han participado conjuntamente en
grupos de trabajo sobre didactica de las lenguas, lo que facilitd que los plantea-
mientos tedricos no quedaran desligados de la realidad docente concreta. Se
sitilan todos ellos en la perspectiva de los enfoques comunicativos e interactivos
(Trim, WIDDOWSON, CRE.DLE, ROULET, MOIRAND, etc.), estructuro-globales
(Guberina, Renard, etc) y psico-cognitivos (Bronckart, Sinclair, etc.) del habla y
del hablar, de la pedagogia diferencial (LEGRAND, GARCIA, etc.) y del “proyecio
LINGUA" (C.E.), lo que ha permitido dar a la investigacién un marco teérico rigu-
roso, aplicando los protocolos experimentales habituales de los estudios:

- léxico-gemanticos (para la definicién del "corpus metalinguifstico™);

- de lalingiiistica aplicada a la enseflanza de las lenguas (para la definicién y
analisis de los contenidos ensefiados, asi como para la evaluacién de los
resultados obtenides en el plano fénico, morfosintactico, lémco—seméntlco
pragmatico y discursivo);

- de la didActica analitica (para la presentacion y enjwczantuento de los mate-
riales did4cticos y de las practicas docentes); ‘

- de la investigacién-accién (para la realizacion y evaluacion de las expenen—
cias programadas en la investigacién);

- de la pedagogia diferenciada (para la valoracidn de Ia rentabdtdad de los\
distintos enfoques estudiados). '

No es del caso incluir, en un trabajo como 1a presente memoria, una exposi-
cién sistemética de estos marcos teéricos de referencia. No obstanté, nos referi-
remos a ellos, de manera explicita y circunstanciada, al presentar la metodologfa
sequida y al discutir los resultados de la investigacién realizada.

1.2. OBJETIVOS

Cuatro son los objetivos principales que se han pretendido alcanzar con el

presente proyecto —interniveles e interlinguas— de investigacion educativa:

a} Un mejor conocimiento de los problemas del aprendizaje de las lenguas
(L1, L2, 13,..) en contexto escolar (vs8 ‘“‘confexto natural’), con especial
atencién al estudio critico de los contenidos y de las técnicas didacticas,
aplicadas en la actualidad en la enseflanza-aprendizaje de las lenguas
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extranjeras y de la lengua materna, con el fin de sefialar los aspectos
comunes v los aspectos especificos de dichas ensefianzas y de poner de
manifiesto sus influencias reciprocas.

b) La verificacién de pardmetros (lingiiisticos, metalingiisticos y psico-peda-
gdgicos) para la elaboracién de nuevos matertales didacticos, adaptados a
las nuevas circunstancias y al ptublico especifico que nos ocupa.

c) La experimentacién y la evaluacién de nuevos materiaies contextualizados
{es decir, no derivados de los modelos universalistas).

d) La bisqueda de criterios objetivables para la coordinacion y la evaluacion
de la ensefanza-aprendizaje de las lenguas exiranjeras y de la lengua
materna, en los distintos niveles educativos, con €l fin de consegur una
mayor rentabilidad de las actividades metalinglisticas y lingiiisticas y, en
definitiva, una mayor eficacia en la ensefianza de las lenguas extranjeras y
de las lenguas maternas

Como se ha explicado en la introduccién, estos objetivos nos obligaron a defi-

nir una metodologia que permitiera cotejar y comparar cantidades y variables
aparentemente heterogéneas, cuando no contrapuestas. Los primeros trabajos
exploratorios nos permitieron observar va que el 1éxico ensefiade y el metalen-
guaje utiizado por los profesores presentaban diferencias importantes e incluso
eran radicalmente distinios, segim la lengua ensefiada y €l nivel de engeflanza,
La consecucién de los objetivos mencionados nos obligd, por lo tanto, desde un
primer momento, a precisar una metodologia y unas variables que permitieran
recoger, en un mismo documento, la multiplicidad de opciones docentes y de
situaciones de enserianza

1.3. AMBITOS DE ESTUDIO Y METODOLOGIA DE TRABAJO

La investigacién se ha planteado como una exploracion horizontal, para deter-
minar posibles zonas de encuentro entre practicas docentes, en buena medida
paralelas, y como estudio longitudinal para determinar achraciones eficaces
entre los distintos niveles curriculares,

No obstante, el conjunto de problemas que nos hemos propuesto enfocar con
esta investigacién desborda obviamente el marco del trabajo del equipo, por lo
que nos planteamos un calendaric de prioridades v, por consiguiente, una rarmi-
ficacién de la investigacién en cuatro direcciones, configurandose el siguiente
disefio 0 "proceso a seguir’.

A nuestro entender, las lineas de mmvestigacion prioritarias (por razones no
s6lo de indole metodolégica, de ordenamiento y secuenciacién) deben abarcar
cuatro &mbitos coordinados entre si, pero claramente diferenciados:

a) Laintroduccién de la “enserianza precoz'’ de las lenguas extranjeras (enlos

primeros afios de E.GB.) en comunidades monolingles v en comunidades
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bilingiies, mediante una formacién especifica y/o mediante una labor pluri-
disciplinar (cf. infra 1.3.1.)

b) La coordinacién metodoldgica en el drea del lenguaje, en particular a través
del estudio critice de los instrumentos didacticos actualmente utilizados, y
la elaboracion de instrumentos metodolégicos que, por lo menos, permitan
a los profesores de las distintas disciplinas del drea del lenguaje tener un
conocimiento reciproco de sus didacticas especificas (cf. infra 1.3.2).

¢} El seguimiento-interniveles de un proceso ordenado, progresivo y conti-
nuade de ensefianza de lenguas extranjeras (cf. infra 1.3.3.).

d} La definicién de un “nivel umbral” para la ensefianza de contenidos curri-
culares en lengua extranjera (cf. infra 1.3.4.).

Cada arnbito planteaba la necesidad de enfoques metodologicos especificos

en funcidn tanto del campo investigado como del profesorado concernido. Los
presentamos, de manera resumida, en este apartado.

1.3.1. La “ensefianza precoz” de las lenguas extranjeras

En estos ultimos afos, se han multiplicado las niciativas tendentes a iniciar la
enseflanza de las lenguas extranjeras en la primera etapa de E.G.B. e incluso en
edad preescolar. En los afios 70, se realizaron proyectos a gran escala en distin-
tos palses de Europa (en los paises escandinavos, en particular) y mas reciente-
mente se han institucicnalizado proyectos en Italia, en Francia, en Canada, etc.
En nuestro pais, el M.E.C. vy los representantes de las Comunidades Autdnomas
con competencias plenas en educacion acordaron recientemente intreducir la
enseflanza de las lenguas extranjeras a los 8 afios. El equipe que ha coordinado
la presente investigacién se propuso desde un primer momento incidir en este
proyecto:

a) Orientando una experiencia, levada a cabo en toda Cataluria (15 centros),
de ensefianza de la plastica utilizando la lengua extranjera como lengua
vehicular.

b) Apoyando distintag experiencias en Canarias, Galicia, Pais Vasco y Pais
Valenciano, realizadas por los profesores que participaron en el curso de
Formacicn de Formadores en Diddctica de las lenguas extranjeras, en parti-
cular en el curso para ""Formadores de Francés”, realizado en la Universi-
dad Auténoma en el marco de un convenio firmado entre la UAB. v el
ME.C.

Estas experiencias deben permitir evaluar las distintas propuestas didacticas y
la incidencia del planteamiento en el proceso educativo en su conjunto. Por lo
que respecta a la evaluacién de las producciones lingiisticas, nos propusimos
llevar a cabo un seguimiento especifico del trabajo realizado en la Escuela Ane-
¥a a la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Auténoma de
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Barcelona, valorando los resultados obtenidos y analizando, en el Laboratorio
de Fonética de su Facultad de Letras, las producciones lingiisticas de los nifios,
va a partir de los 7 afics.

Se disefid, a tal efecto, un protocolo de experimentacién articulado en las
fases siguientes:

1. Acopio de materiales didacticos, disponibles en el mercado de la edicion
escolar y actualmente utilizados en la ensefianza de lenguas materna y/o
extranjera,

2. Preparacién de nuevos materiales y definicién de las grandes lineas orien-
tativas para su utllizacién (anterioridad de lo oral respecto de lo escrito,
interaccién, autopercepcion, etc.);

3. Constitucién de 7 equipos de experimentacion: San Cugat, Sabadell, Iqua-
lada, Bilbao, Pontevedra, Santa Cruz de Tenerife y Valencia,

4, Definicién de los proyectos especificos, incluidos los materiales didacticos
que se pretenden utilizar, que realizaria cada equipo de expetrimentacion;

5. Presentacién de la experimentacion, en los 7 centros de E.GB. (al claustro,
a los padres, a los nifios);

8. Trabajo de campo para evaluar la realizacién progresiva de la experiencia;
esta evaluacidn se ha realizado mediante:

- Observacién 'in situ’',

- Pruebas objetivas,

- And&lisis lingiiistico experimental de muestras de habla,

- Sesiones de enjuiciamiento del desarrollo de la experimentacién y de
los resultados obtenidos,

- Tratamiento estadistico de los datos recogidos; ,

- 1. Elaboracién de una memoria y de documentos flustrativos de la experien-
cia, de los resultados obtenidos y de las implicaciones metodoldgicas y
diddcticas:

- para la formacién del profesorado de E.GB., BUE y C.OU.
- para eventuales campaiias de sensibilizacién de la opinidn publica.

El equipo dic especial importancia a esta linea de trabajo porque considera-
mos que, de alguna manera, los resultades obtenidos iban a condicionar los
planteamientos diddcticos en las etapas siguientes de la ensefianza (Ensefianza
Media Obligatoria y Postobligatoria), porque obligaba a forrmmular propuestas
concretas de actuacién diddctica en la ensefianza de las lenguas y a no limitarse
a enfoques tedricos v, finalmente, porque la realidad sociceducativa y las medi-
das administrativas que se iban a tomar no permitian dilaciones.

El trabajo investigador que este ambito de actuacién requeria (y requiere)
rebasaba obviamente el marco de la investigacién que nos habjamos inicial-
mente propuesto realizar. De hecho, se ha creado una dindmica de investiga-
cibn-accién entre los equipos, que proseguira una vez cerrado el proyecto
CIDE. No obstante, debe recalcarse que la labor realizada ne hubiera podido



Hevarse a cabo, en un campo tan innovador como es la ensefianza de las lenguas
extranjeras en la ensefianza primaria, si no hubiera podido engarzarse en un
Proyecto de Investigacién Educativa de mayor alcance como éste.

Los resultados consequidos son especialmente alentadores. Adjuntamos, en
anexo (Anexo II), un informe dedicado especificamente a la enseflanza precoz
de las lenguas en €l que se presenta el marco adoptado v las acciones realiza-
das.

1.3.2. Coordinacién metodolégica en el area del lenguaje y de la
ensefianza de las lenguas

La ensefianza de las lenguas padece, en nuestro pais, de una total carencia de
planteamientos pluridisciplinares e interdisciplinares. Es més, el area misma del
lenguaje constituye un conjunto de ensefianzas aisladas en compartimentos
mas o menos estancos, desconectados entre si tanto dentro de un mismo nivel
educativo como entre niveles educativos distintos, Esta situacién leva a la repeti-
cién de las mismas informaciones en las diferentes disciplinas —lo cual podria
redundar en beneficio de una mayor fijacién de los conccimientos y por lo tanto
justificar la pérdida de tiempo cue esto supcne— pero acarrea también, lo que
es fuente de graves confusiones y desinterés para el alumno, importantes varia-
ciones terminclégicas y planteamientos didacticos distintos, cuande no encon-
trados, para la descripcion del mismo objeto —la lengua— vy su ensefianza. Esta
situacién es la causa de no pocas dificultades afiadidas en el desarrcllo de la
actividad psico-cognitiva. Por lo tanto, la ensefianza del lenguaje, en vez de con-
tribuir a la formacién de la personalidad, constihtye, a menudo, un cbstaculo en
el proceso de desarrollo de la dimensién psico-social del nifio y del adolescente.

Las Tareas de Tercera Generacién (una de cuyas implementaciones més
conocidas estriba en las formas avanzadas de proyectos) pueden dar una res-
puesta eficaz a estas necesidades de ensefianza del lenguaje y constituyen pro-
bablemente:

a. una de las experiencias mas avanzadas de adquisicién de Lengua Extranje-

ra en el aula escolar (v. CANDIN and BREEN, 1987);

b. un enfoque eficaz para la implementacién de los objetivos curriculares de
Lengua Extranjera en el ambito del pensamiento de la Reforma del Sistema
Educativo,

« por su modularidad (adaptacién a las diferencias individuales de personali-
dad y estilos cognitivos, habilidad lingiiistica, modalidad interactiva, flexibi-
lidad en la consecucién de los objetivos, ensefianza cenfrada en el alumno,
coplanificacion, monitorizacién del aprendizaje, coevaluacién,...);

* por integrar, en su realizacion, v desarrollar los diferentes elementos de
la personalidad: cognitivos, de estrategia, afectivo-actitudinales, ..



Debe sefialarse que las Tareas de Tercera Generacion han surgido en nuestro
pais paralelamente a la més reciente experimentacion € investigacion psicolin-
gilfstica v de adquisicién de lenguas extranjeras realizadas en otros paises
(Univ. de Lancaster, Univ. de Hawaii, Macquarie University de Sydney, etc), y
han adquirido caracteristicas propias, p.e. respecto del grado de integracion y de
globalizacidn.

En la actualidad las lamadas Tareas de Tercera Generacién estan siendo:

» experimentadas en diversos centros escolares y extendidas en esta Univer-
sidad a través de cursos (pe. 'Creacién de Materiales Didécticos para la
Ensefianza de Lenguas Extranjeras”, ICE-UAB desde 1987-88) v en talleres
organizados en todo el territoric nacional (CEPs, Jornadas Pedagogicas,
etc.);

+ investigadas tedricamente de forma ligada al disefio curricular (RIBE, 1988,
La llengua anglesa en el cicle secundari d'ensenyament. Factors diferencials.
Tesis doctoral. Universitat Auténoma de Barcelona; RIBE y VIDAL, 1993, Pro-
ject Work Step bay Step. Oxford: Heinemann; RIBE, 1994, L'ensenyament de la
Llengua Anglesa al Cicle Escolar Secundari. Bellaterra. Universitat Atdnoma
de Barcelona).

En un pais en el que, ademas del espafiol, alqunas comunidades auténomas
poseen su lengua propia, la ensefianza-aprendizaje de una o dos lenguas
extranjeras hace que estén en contacto, a menudo, tres o cuatro lenguas moder-
nas. Esta circunstancia, en lugar de coadyuvar (comoe ocurre, por ejemplo, en los
paises escandinavos, en Suiza o en Bélgica) al desarrollo de las ensefianzas de
lenguas extranjeras, fomentando en la poblacion el deseo de conocer las len-
guas vy haciendo que las instituciones proporcionen los medios para satisfacer
estos deseos (por ejemple, diversificando los idiomas que se ensefian en todos
los niveles educativos, proporcionando los recursos y creando las condiciones
para que la ensefianza sea eficaz...), represéntan en numerosos casos un obsta-
culo suplementario. Hasta tal punto parece condicionada la opinién ptiblica (y en
achos casos la Administracién) por los largos afios de aislamiento socio-cultu-
ral que se ha poedido “argumentar’” que el bilingiiismo de sectores importantes
de la poblacién espafiola hace imposible la programacién de dos lenguas
extranjeras en los niveles educativos no universitarios, “argumento’” que se ha
podido aducir incluso en el terrenc del debate politico. No parece necesaric, sin
embargo, extenderse sobre la falta de fundamento psicoldgico, sociolégico yio
pedagdgico de estos planteamientos y sobre el grave error educativo que
supondria adoptar esta posicién.

Este doble condicionamiento —falta de conexién entre enseilanzas paralelas y
plurilingiiismo de la sociedad espafiola— cbliga a un planteamiento metodologi-
co prudente que arranque del andlisis de la situacién real. la investigacion
sobre las practicas y metodologias adoptadas por el profesorado se ha articula-
do, por lo tanto, de la manera siguiente:
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+ estudio critico de los materiales didécticos y metodoldgicos existentes en el
area del lenguaje; :

* trabgjo de campo en fres centros de E.G.B. y tres centros de EE.MM. para
poner de manifiesto las fecnicas de trabajo v la terminologia usada;

* tratamiento de la informacién recogida y confeccién de un glosario metodo-
Iégico, en el que se indiquen las equiparaciones de terminoclogias;

+ confeccién de un “vademécum’ metodologico, en el que se recojan las
practicas, actividades y propuestas didacticas de los profesores de lenguas
extranjeras y de lengua materna, con el fin de armonizar dichas préacticas y
actividades.

La investigacion scbre las Tareas de Tercera Generacién y su experimentacién
requeria, al igual que la enseflanza precoz de las lenguas extranjeras, un trata-
miento especifico de indole fundamentalmente proyectiva. Nos parecié impor-
tante que un grupo de profesores, bajo la orientacion del profesor Ramén Ribé
—miembro del equipo investigador que ha disefiado, coordinade y elaborado
las conclusiones de la investigacién que presentamos en esta memoria— desa-
rrollara esta linea de actuacion. Sin embargo, en el marco de la investigacion
gque habiamos proyectade, no era posible llevar a cabo un trabaje sistematico en
este campo, que abarcara los distintos niveles de ensefianza y las distintas len-
guas. Se optd por circunscribir el trabajo a la lengua inglesa y por explicitar las
pautas metodolégicas que se sitian en esa perspectiva. La labor asi realizada ha
coadyuvado a precisar el protocole de andlisis de la situacién actual de las
ensefianzas de lengua(s) materna y extranjera{s) en nuestro pais, situando la
reflexién critica en una perspectiva proyectiva, pero queda obviamente mas
como trabajo exploratorio v preparatorio de investigaciones futuras sensible-
mente distintas de la presente investigacién. Con todo la labor realizada ha
podido ser recogida en RIBE, R. (1994), L'ensenyament de l'anglés al Cicle
Secundari (12-18 anys) (Servei de publicacions, Universitat de Barcelona) y en
RIBE, R. y VIDAL, N. (1993), Project Work Step by Step, Oxford, Heinemann.

1.3.3. La situacién de la ensefianza de las lenguas en niveles no
universitarios

En lugar de prefijar objetivos lingtiisticos y culturales ambiciosos que, en la
practica, la mayorfa de las veces no se consiguen, la presente investigacion se
Propuso precisar variables y pardmetros que permitieran:

a) definir mefodologias convergentes para:

+ la descripcidn pedagdgica de la(s) lengua(s) materna(s), de la(s) cultu-
ra{s) y de la(s) lengua(s) extranjera(s), adoptando una tipologia descripti-
va y un protocolo de analisis que pudieran ser validos y aplicables a dis-
tintas lenguas y distintos niveles de ensefianza;
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+ la descripcién y el andlisis linguistico de las actividades pedagdgicas
realizadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje, sea cual sea la
opcidn didactica elegida por el profesor y los fundamentos tedricos que,
nolens volens, informan teda mtervencién pedagégica;

* la descripcién de los contenidos lingriisticos y metalingtiisticos de los
materiales didacticos utilizados y, consciente ¢ inconscientemente, intro-
ducidos per el profesor;

b) definir Ios objetivos de la enseflanza-aprendizaje de las lenguas de manera expl-
cifa, tanto en su dimensién cormumicativa como expresiva, indicando de manera
precisa y explicita los niveles fundamentales realimente exigibles. En este apar-
tado, los trabajos exploratorios pusieron de manifiesto la necesidad no sdlo de
introducir “varfables distracioras” que evitaran aprehender las “infenciones”
supuestas del irvestigador sino también enfocar las practicas docentes desde
distintos puntos de vista, de tal manera que guedara de manifiesto el grado de
congruencia entre los planteamientos tedricos del profesor y su practica real;

c) contribuir a que el profesor pueda percatarse de la(s) metodologia(s) que
aplica y ponderar su incidencia y su grado de eficacia para la
ensefianza/aprendizaje de los contenidos:

» lingiiisticos,

« melalingisticos,

» yculiurales

de un programa de ensefianza de lenguas;

d) elaborar materiales pedagodgicos experimentales, adecuados, sobre todo, a
la situacién pedagodgica real en la que se encuentra el profesor v el alumno;

e) definir las Ineas maestras para un proyecto de formacién permanente de
profesores que incluya las actividades de seguimiento correspondientes v,
en particular,

* la formacién continua

* y la evaluacién periddica.

La investigacion de este ambito correspondia, por lo tanto, a la aplicacién
para su estudio de un *“'modelo ciclico horizontal”'. De hecho, ha supuestc la parte
mas ambiciosa de la investigacién realizada vy, a nuestro juicio, la mas fecunda.
Ha consistido en:

1. llevar a cabo un trabajo de campo de recogida de datos que permite cuan-

tificar las distintas variables y parameiros adoptades;

2. tratar dichos datos mediante un andlisis factorial que permita poner de
manifiesto las causas de las alteraciones y rupturas en el proceso longitudi-
nal de adquisicién de las lenguas extranjeras;

3. llevar a cabo un trabajo sistematico de observacién de experiencias didac-
ticas y también de anAlisis de las observaciones realizadas; la investiga-
cidn ha sido, por lo tanto, a la vez cuantitativa v cualitativa. Se ha realizado,
como se dice en 1.3.2,, en 3 centros de E.G.By 3 centros de EE. MM
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4. realizar entrevisias a los distintos equipos de experimentacién, que han per-
mitido enjuiciar de manera critica el planteamiento de la investigacion y los
resultados.

1.3.4. La definicién de un “nivel umbral” para la ensefianza de contenidos
curriculares en lengua extranjera

En 1976, el Consejo de Europa publicé una serie de trabajos, denominados
“nivel umbral” (The Threshold Level, un Niveau Seuil, etc), que pretendian
determinar aquellos contenidos lingiifsticos que resultan suficientes para permitir
la comunicacién coloquial. Dichos contenidos se articulan en tres grandes apar-
tados:

* contenidos pragmaticos

* contenidos gramaticales

* contenidos léxicos para la dencminacién de objetos y nociones.

Este enfoque puede proyectarse a la ensefianza de contenidos curriculares,
precisando diferentes grados de conocimiento, desde la intervencién puntual
de un profesor de lengua extranjera en una clase de Literatura, de Historia, de
Gecgrafia o de Lengua Materna (las relaciones temporales o el valor aspectual,
por gjemplo), hasta la realizacién de una asignatura completa (fnimica, expre-
si10n corporal, ética o musica) en lengua extranjera, o incluso la programacion de
asignaturas complementarias (EATFE, por ejemnplo) en lengua extranjera.

La investigacién en este caso debia ser, por lo tanto, mas de indole cualitativa
gque cuantitativa y debia consistir por consiguiente en:

a. la seleccién y secuenciacion de contenidos de la materia base de conoci-

miento;

b. la definicién de los contenidos lingiiisticos y metodoldgicos minimos ndis-
pensables para la ensefianza v el aprendizaje eficaz de dichos conoci-
mientos;

c. la evaluacién (mediante encuestas, seminarios de enjuiciamiento y entrevis-
tas) de la experiencia en sus distintos aspectos:

* motivacién y dinamizacién del proceso;
*» contactos con centros exiranjeros;
* eficacia educativa.

El equipo investigador se propuso conectar con 4 profesores de contenidos
curriculares (de lenguas extranjeras) dispuestos a realizar las experiencias pro-
yectadas. La labor, sin embargo, requeria disponer primero de las conclusiones
relativas a los aspectes investigados, anteriormente mencionados, y muy espe-
cialmente de los resuitados de las experiencias de “ensefanza precoz” de las
lenguas extranjeras. Los sucesivos aplazamientos de la introduccion de las len-
guas extranjeras a los ocho afios y sobre tedo de la aplicacién de la Reforma
Educativa en su conjunto, con las consiguientes incertidumbres del profesorado
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por lo que respecta a los contenidos curriculares, hicieron que el equipo que
coordinaba la realizacion de esta investigacién educativa optara por remunciar a
esta parte del proyecto.

No obstante, el equipo investigador se planteo la posibilidad de definir conte-
nidos curriculares ad hoc para una hipotética materia, por introducir en las
Ensefianzas Medias, v que congistirfa en incluir, en los programas de distintas
asignaturas, médulos sobre la “dimensidn europea’ en los distintos campos del
saber y de la cultura. Este planteamiento suponia un enfoque sensiblemente
diferente del proyecto inicial y hubo que renunciar a ello. Sin embargo, las hipd-
tesis de trabajo fueron expuestas en distintos foros, en particular en el I¥ Con-
greso Internacional sobre la Ensefianza de las Lenguas (Barcelona, Abril 1991) y
también a los distintos colaboradores del equipo investigador. En la actualidad,
se han constituido grupos de trabajo internacionales que en el marco del Pro-
grama LINGUA, trabajan en esta perspectiva,

1.4. TEMPORALIZACION

Como se ha apuntado en la infroduccidn, los trabajoes exploratorios, realizados
en el marco de la Fiapa ! del plantearniento inicial y que se llevaron a cabo a
principios de 1990, obligaron a cambiar sustancialmente la termnporalizacion
originaria de la investigacidn, conservando cinco etapas, pero articulandolas
de manera diferente. En efecto, pronto quedd de manifiesto que era abscluta-
mente imposible estructurar modelos didécticos capaces de dar cuenta de las
innurnerables opciones metodoldgicas —tedricas y practicas— del profesorado
y en los que el profesor pudiera encajar su propia practica docente y sus
opciones tedricas. La tarea nvestigadora se articulé por consiguiente de la
siquiente manera;

Etapa I.'(Septiembre 1989-Septiembre1990)

Se optd por dedicar la etapa [ a sistematizar las entrevistas, personales v en
grupo, con profesores!

* in situ (i.e. en sus propios lugares de trabajo): se grabaron varias entrevistas

en cinta magnetofonica;

* aprovechando los foros de debate pedagdgico: reuniones de profesores de
lengua (en Barcelona, Gijon, Caceres, Malaga, Santa Cruz, Zaragoza, Santia-
go de Compostela, etc.).

A partir de estos materiales y asesorados por distintos expertos (profesores R.
RENARD, Universidad de Mons-Hainaut, Bélgica; R. RIVENC, Univ. de Toulouse-
Le Mirail, Francia; 5. MOIRAND, Sorbonne Nouvelle) se opté por definir un
documento de andlisis de la labor docente en el que pudieran tener cabida las
principales orientaciones pedagégicas de ensefianza de las lenguas.
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Etapa 2: (Septiempre 1990-Septiembre 1391)

La etapa 7 consistio, por consiguiente, en precisar dichas opciones pedagdgi-
cas, & partir de una revisién critica de la literatura existente en este campo y de
las representaciones de los profesores (y de los autores de material didactico),
que los trabajos preparatorios habjan puesto de manifiesto. A tal efecto, se hizo
acopio de materiales didacticos.

Etapa 3: (Septiembre 1391- Sept:'embre 1982)

La efapa 3 se articuld en 3 ejes de actuacion:

a. disefio, organizacion y realizacién de un proyecto de enseflanza precoz de
lenguas extranjeras;

b. definicién de un proyecto pedagégice de ensefianza de lenguas ¢ue fuera
Interlenguas e interniveles, cptandose por el enfocque Tareas de Tercera
Generacion,

c. elaboracién de un profocolo de encuesta —continuamente debatido y
remodelado en entrevistas con profesores (que tenian clases reales a su
carge) y con especialistas de lingiistica aplicada y de psicopedagogia—
que permitiera caracterizar tanto los fundamentos tedricos como los objeti-
vos v las practicas que efectivamente se dan en la ensefianza y las que el
profesorado cree que debieran darse.

Etapa 4: (Septiembre 1992-Enero 1993)

Fue, sin lugar a dudas, la etapa més dificit de recorrer. El profesorado ha apa-
recido, en numerosos casos, desmotivado no tanto en su labor docente diaria
sino respecto de su indispensable trabajo de programacién y de reflexién tedri-
ca, quedando de manifiesto, como se ha expuesto mas arriba, un gran escepti-
cisme respecto de la capacidad de la administracién educativa de nuestra joven
democracia para recoger, impulsar ¢ simplemente aceptar las propuestas que
puedan emanar del profesorado.

Etapa §: (Enero-Octubre 1393)

Formalizacién del trabajo de campo realizado. Cuantificacién y tratamiento
estadistico de los resultados de las distintas etapas v ejes de actuacion. Discu-
sién v sintesis de los mismos. Elaboracion de las concluswnes Redaccién final

de la memoria.

1.5. MODIFICACION AL DISENO DE LA INVESTIGACION

Fuera ya del debate que se establece entre los procesos de nvestigacion y la
evolucién dindmica de la realidad, lo cierto es que las investigaciones nunca
sen “clichés” exactos de lo que se pretendia. En nuestro caso, las diferencias
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que se establecen quedan afectadas por problematicas sustantivas, metodologi-
cas y operativas.

Desde un punto de vista sustantivo, no parece coherente experimentar y eva-
luar nuevos materiales sin tener en cuenta los contextos de actuacién. La falta de
estudios previos sobre material especifico sobre la ensefianza de las lenguas y
la inexistencia de trabajos especificos relativos a su clasificacion, obligaron a
reclucir la intencién prevista inicialmente a un proceseo de evaluacién descriptiva
sobre la utilizacién que actualmente se realiza de los citados recursos.

La extensién del disefio inicial y los recursos dotados obligaron a un ajuste
metodolégico que primé la profundidad sobre la extensién de la informacion.
Bsi, los procesos de contraste, en referencia al andlisis del proceso de ensefian-
za-aprendizaje de lenguas, se centraron en un estudio genérico, mediante cues-
tionarios, ¥ en un estudio especifico, que incorpord observacién “in sifu” y
entrevistas. No pudieron realizarse ofro tipe de anélisis como la observacién
participante o los estudics clinicos, ni aumentaron, mas alla de lo imprescindible,
las fuentes de informacién.

Por ultimo, 1a complejidad del estudio descriptivo realizado en el Estado y los
problemas derivados del muestreo y de la participacién de los profesores, obli-
garon a intensificar los esfuerzos en esta area de trabjao en detrimento de las
otras previstas. No obstante, y como puede apreciarse en el texto, el andlisis y
experiencias relativas a "la ensefianza precoz de las lenguas extranjeras” y "“la
ensefianza de las lenguas basada en Tareas de Tercera Generacion” han permi-
tido incidir en un ambito novedoso y presentan aportaciones que consideramos
de interés.
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CAPITULO I

ENFOQUES DIDACTICOS
DE LA ENSENANZA DE LA LENGUA

La didactica de la(s) lengua(s) constituye una rama relativamente reciente de la
investigacién educativa. Adquiere su autonomia, como campo especifico de
reflexién tedrica v de practica didéctica, a partir de los afios 70, pero contintia
estrechamente vinculada a los estudios de lingtiistica y de lingiiistica aplicada,
por una parte, v a los estudios de pedagogia y de psicologia, por otra. A esta
doble vinculacion se ha venido a unir la irrupcién, en log estudios sobre la len-
gua y su adquisicidn, de nuevas areas de conocimiento como la antropologia, la
etnografia o las ciencias de la comunicacion. Esta convergencia de interés por la
ensefianza de las lenguas ha producido una proliferacién de teorias y enfoques
en este campo que, a menudo, ne sen sino una translacién mecanica de la axio-
mdtica, de la metodologia y de los saberes propios de estas ciencias conexas.

La aplicacién mecanica de ciertos enfoques estructuralistas, en lingiiistica, a la
ensefianza de las lenguas —en particular de la corriente distribucionalista—
mediante, por ejemplo, el uso sistematico de los lamados gjercicios estructurales
o "Patern Drills" para la enseflanza, tanto del léxico como de la morfosintaxis,
ilustra de manera casi caricaturesca esa tendencia que esta continuamente pre-
sente no sdlo en las crientaciones didacticas stricto sensu sine también en los
materiales diddcticos y en las practicas de los profesores. En el caso de los gfer-
cicios estructurales, los partidarios de dichas practicas didActicas se vefan con-
fortados en sus opciones porque no sélo parecian recoger una axiomatica lin-
griistica sino que respondian también a ciertas propuestas psicopedagoégicas,
surgidas al amparo v en la estela del "behaviorismo” de SKINNER.

El equipo coordinador de la investigacién era consciente —y los trabajos
exploratorios lo confirmaron— de ¢ue no era posible definir las distintas orienta-
ciones metodolégicas imperantes en la ensefianza de las lenguas simplemente
preguntando a los profesores en queé teorfa, escuela o perspectiva didactica se
situaban. En efecto, por una parte, es frecuente que la practica pedagégica de
un profesor no sea congruente con los planteamientos teéricos a los que postula



que esta adscrito; y por otra parte, también es frecuente que el profesor no se
haya planteado la cuestién de los fundamentos tedricos y metodologicos que
informan su labor.

Esta constatacién no podia, sin embargo, hacernos renunciar a precisar varia-
bles y parametros que permitieran de alguma manera formalizar, desde el punto
de vista de la didactica aplicada a la enseiianza de la{s) lengua)(s} v de la lingiifsti-
ca aplicada, el proceso de ensefianza/aprendizaje; 1o cual, por 1o demas, resultaba
condicién sine qua non para poder determinar las posibles continuidades y
semejanzas entre los distintos planteamientos educativos, las distintas lenguas y los
distintos niveles de ensefianza, asi como las eventuales actuaciones y rupturas en
el proceso longitudinal de adquisicién de las lenguas extranjeras o, también, las
diferencias cuando no cposiciones, segun la lengua ensefiada/aprendida. La
necesidad de hacer emerger las representaciones didacticas e incluso epistemo-
logicas del profesorado —y a veces del alumnado— sl se quiere peder incidir en
su préctica didéctica, es tanto més perentoria cuanto que, como subrayaba R.
JAKOBSON, “'no hay peor teoria y mds especulativa que la ausencia de teorfa''.

En efecto, debajo de la aparente ausencia de teoria, especialmente en el campo de
la enseflanza/aprendizaje de la(s) lengua(s), laten, de hecho, las teorias que han con-
seguido impregnar los medios de comunicacién, u “obviedades’, que un andlisis
realizado con cierto rigor lleva a menudo a cuestionar (cf. al respecto la critica del
meétodo directo realizado por H. BESSE en la quie se pone de manifiesto que el recur-
s0 a "las cosas”, ala “realidad”, como medio de evitar 1a traduceién no hace sino sus-
tituir el recurso a la herramienta diccionario o glosario bilingtie por dichos cbjetos y
"cosas”, que el alocutado identifica, aprehende, recurriendo a su lengua materna).

Antes de determinar qué variables, parametros y escalas de medicién podian
permitir caracterizar el proceso didéctico, resultaba, por consiguiente, necesario
determinar 1n catalogo de enfoques didacticos en el que se alimenta y, a menudo,
se inscribe, consciente o inconscienterente, toda actuacién de ensefianza/apren-
dizaje. Parttendo de 1a literatura existente al respecto, de la experiencia de los dis-
tintos miembros del grupo, puesta en comun en distintas reuniones de trabajo, asi
como de la intervencion de diferentes expertes y tarmbién de profescres —colabo-
radores © no de la investigacién—, consideramos que los distintos planteamientos
didacticos de ensefianza de la(s) lengua(s) podian agruparse en ocho enfoques,
enfoques que pueden ordenarse grosso modo por orden cronclogico en funcién de
la época de aparicion, pero que, de hecho, se dan todos en la actualidad, en
mayor o menor grado, segin la lengua, los objetivos del profesor y/o su idiosincra-
sia psicocognitiva, socioeducativa e incluso caracterial.

En parte recogiendo sugerencias de distintos autores, en parte a raiz de nues-
tra propia reflexién, adoptamos para dichos enfocues las denominaciones
siguientes:

* métodos naturales;

» métodos tradicicnales ('gramatica-traduceién'™;
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métodos directos;

métodos audio-orales;

métodos situacionales;

métodos SGAV,

meétodos comunicativos;

métedos psicocognitivos o constructivistas.

No seria del caso incluir, en la presente memoria, un capitulo monografico
informativo sobre dichos enfoques. Si parece util, sin embargo, mencionar de
manera sucinta sus principales caracteristicas, por cuanto el hacerlo nos obligd
a situar criticamente nuestros propios planteamientos diddcticos y lingiiisticos y
a definir, de alguna manera, la tipologia de andlisis para la investigacién cue
fbamos a realizar.

2.1. LOS ENFOQUES “NATURALES"

Los métodos naturales pretenden reproducir en el aula las condiciones de
adcisicién de la lengua materna. Postulando que, de igual forma que el "infans”
aprende a hablar por la mera imitacién de su entorno v sin referencia alcuna a un
cédigo previo, se puede excluir el uso de la lengua materna. Pero, contrariamen-
te a lo que ocurre en lengua materna, la "realidad” no constituye para el akunno
un continuurn perceptual sino que le viene ya fragmentada precisamente por su
lengua materna. La falacia se pone de manifiesto cuando el alurmno conceptualiza
y formaliza su aprehension de la realidad mediante las categorias que le ofrece
su lengua materna. Con todo, estos enfoques tienen la ventaja de recurrir a la
lengua oral y de alguna forma a la situacién de comunicacién.

Los ejercicios de mera repeticion son el ejemplo mas corriente de aplicacién
de este enfoque, pero también subyacen estas opciones metodolégicas, de
manera mas sutil, en la dificultad del profesor —jy del alumno!— para percatarse
de la especificidad de la lengua meta, considerando, la mayoria de las veces de
manera inconsciente, que las lenguas son de alguna manera homotéticas. Los
enfoques naturates, finalmente, suelen hacer caso omiso de los potentes compo-
nentes afectivos de la comunicaciéon hablada en el proceso de aprendizaje
(VIGOTSKY) v, sobre todo, de la funcién del habla en la semiotizacion por el
nific de las pulsiones biolégicas (KRISTEVA).

2.2. LOS “ENFOQUES TRADICIONALES” (O DE GRAMATICA-
TRADUCCION)

Continuadores de la metodologia usada en la ensefianza de las lenguas anti-
guas y muy especialmente del latin, estos enfoques remiten a una concepcién
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de la epistemologia lingiiistica perfectamente definida histéricamente. Las len-
guas no serfan sino un conjunto de palabras (léxico) mas un conjunto de reglas
(gramética) que permiten combinarlas. El léxico vendria a constituir un “segun-
do sistemna de sefializacién de la realidad” (vs. un primer sistema de sefializa-
cién que constituye nuestra percepcién sensorial de la realidad). El plano de la
expresion resulta secundario y se equipara el concepto de lengua, tanto con el
de lengua oral como con el de lengua escrita que, de hecho, al constituir un
objeto més manejable, es el que prima.

Como la realidad es unica para todos los seres humanos, todos los sistemas
lingiiisticos serian de alguna forma congruentes entre si, variando tnmicamente la
extensién semAntica relativa de las distintas unidades 1éxicas de cada lengua.
Esta concepcién ha dado pie a innumerables “boutades’ (asi, el linglista C.
HAGEGE decia hablar €l francés en doce lenguas distintas) vy las aportaciones
tanto de la lingiifstica como de la psicolingilistica o, mas aun, de la etnografia de
la comunicacién han puesto de manifiesto su inoperancia y su falta de funda-
mento. Sin embargo, la explicitacién gramatical o también ciertas técnicas usa-
das para la presentacion del vocabulario, que siguen practicandose en la actuali-
dad, remiten sin lugar a dudas a dicha concepcidn lingtistica. El desarrrollo de
las ensefianzas de traduccién han pedide incluse llamar a engafio y hacer que
ciertos profesores sigan practicando la traduccién e incluso la traduccion inversa
como técnica de aprendizaje de una lengua extranjera. El status semidtico que el
profesor da a los enunciados es el mejor indicador del grado de adhesion o de
rechazo del profescr al concepto reductor de lengua que subyace en los enfo-
ques "tradicionales”. En cualquier caso, era esencial, en el marco de la investi-
gacién realizada, que el profesor no se autocensurara y, por lo tanto, se optd por
incluir en nuestra investigacion elementos que también pudieran dar cabida a
estos enfoques.

2.3. LOS ENFOQUES “DIRECTOS"

Estos enfoques se iniciaron a principios de siglo, ceincidiendo ¢on el desarro-
llc de lallamada “pedagogia activa”. Tienen todavia, en la actualidad, numerosos
partidarics; en particular, en la ensefianza primaria tanto en la ensefianza de la
lengua base como de la lengua segunda y de las lenguas extranjeras. Se inscri-
ben en linea de fiiacion directa respecto de los enfogques “naturales”, dando
mayor importancia, si cabe, a la funcién referencial de la lengua. Desde el punto
de vista psicocognitivo, ya se han apuntado los problemas que se derivan de las
diferencias de estructuracién conceptual entre la primera lengua del nifio, su
primera lengua de cultura y las demas lenguas que vaya adquiriendo.

Por lo que respecta a las herrarnientas didacticas, los enfoques "directos” se
caracterizan por el uso en el aula de “objetos” v "laminas llustrativas”, por la
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introduccién de un metalenguaje especifico de comunicacién en la clase yporla
realizacion de “actividades” que exigen distintos grados de mentalizacién. De
hecho, la exclusién det recurso a la lengua materna resulta, muchas veces, una
mera declaracién de intenciones y la “voz interior” realiza las “traducciones”
que las consignas did4cticas condenan.

Los enfoques directos tienen el enorme valor, no obstante, de potenciar el
caracter coral de las lenguas ¥, de alguna forma, de infroducir la dimension
comunicativa en el aula, si bien de hecho limitan ¢ por lo menos privilegian las
situaciones de comunicacién que pueden crearse en la situacién de clase, en
las que se establece la relacién directa entre profesor y alumno, y entre alumnos.

2.4. LOS ENFOQUES AUDIO-ORALES

Surgidos a la vez de los postulados de SKINNER vy de la Iingiifstica estructuralis-
ta —en particular distribucional— los enfoques audio-crales se han concretado
en materiales didacticos que tienden a crear autornatismos e incluso reflejos lin-
gtiisticos en el alumno. El propio desarrolle de la lingiiistica y de la psicolingiifs-
tica ha puesto de manifiesto que, si bien estas técnicas permiten que el alumno
adquiera ciertos comportamientos lingtiisticos e incluso segmentos de discurso
de la lengua meta, las funciones linglisticas esenciales v, en particular, la crea-
cién de significacién mediante €l lenguaje se realiza con dificultad e inclusc se
ve distorsionada. Sin embargo, como aparentemente se puede conseguir, de
manera pedagogicamente econémica y en poco tiempo, €l dominio de ciertas
“estructuras”, estos enfoques no han dejado de tener sus partidarios.

Como la referencia semidtica del mensaje que se pretenide ensefiar se da enla
lengua base, de hecho vy a pesar de que la adquisicién de los esquemas o
“drills” suele realizarse oralmente, los enfoques audio-orales quardan también
relacién con los métedos de “gramatica-traduccién”.

La moda de los laboratorios de traduccidn, en los afios 65-75, ayudd a la difu-
sién de estas opciones , si bien en nuestro pais (la mayoria de las veces porque
no se disponia de personal de mantenimiento ni de material de paso ad hoc), en
NUIMerosos ¢asos, centros que disponian de un laboratorio no hacian ni hacen
uso de él, ciertas préacticas en el aula mediante el uso del magmetéfono o la pre-
sentacién de enunciados lagunares se sifilan claramente en la perspectiva de
estos enfoques audio-orales.

2.5. LOS METODOS SITUACIONALES

También llamados audio-visuales, constituyeron una reaccién frente a los
enfoques audic-orales. La lengua vendria a ser una reaccién verbalizada del
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individuo ante ciertas situaciones sociales. Visualizando dichas situaciones, muy
especialmente aquéllas més caracteristicas de la vida diaria (comercio, ocupa-
ciones, vida familiar, etc.) bien mediante diapositivas, bien, mas recientemente,
mediante filmaciones en video, se obtendrian corpora de discurso auténtico
que se tratarian de memorizar, de manipular (poniendo de manifiesto la econo-
mia morfosintactica o pragmatica) y de transponer. En una civilizacion cada vez
maés planetaria, las situaciones de la vida diaria se hacen cada vez mas semejan-
tes y se puede tender a pensar, una vez mas, que todas las lenguas “dicen lo
mismo de distinta forma”. En realidad, estos enfoques ignoran también la
dimensién afectiva del habla (que se concreta muy especialmente en las técni-
cas persuasivas), su funcién comunicativa, que trasciende el mero intercambio
de informacién, ¥ su innegable funcién expresiva, muchas veces desplazada e
incluso totalmente ignorada por los enfoques diddcticos.

2.8. LOS ENFOQUES ESTRUCTURO-GLOBALES (SGAV)

Han side a menudo confundidos con los métodos situacionales, por postular &l
recurso a los auxiliares audio-visuales, y con los métodos audio-orales, por la
inclusién en su denominacion del elemento "estructura”. Se sitian, sin embargo,
en una perspectiva radicalmente novedosa y constituyen, en la actualidad, uno
de los enfoques didacticos mas fecundos y eficaces, si bien son escasos los tra-
bajos que explicitan esa problematica.

La metodologia SGAV postula, por una parte, la prioridad de las manifestacio-
nes orales de la comunicacién, recalcando ¢ue no lo hace por la importancia
creciente de la lengua oral en la comunicacién social, cuyo desarrrollo se debe,
en parte, al desarrollo tecnolégico (que permite en particular almacenar la voz y
trasmitirla a distancia) y, en parte, a la mayor movilidad de la poblacién (lo que
perrmite la relacion vis a vis), sino a las propiedades mismas del objeto lingiiisti-
co come tal v a su funcionamiento fisicldgico e incluso bioldgico. No es fortuito al
respecto que uno de los campos en los que los enfoques SGAV han tenido més
impronta ha sido en el de 1a patologia del habla.

En segundo lugar, los enfoques SGAV postulan que el acceso a un sistema lin-
gilistico se realiza por "aproximaciones sucesivas”, llevandose a cabo un proce-
80 de estructuracién progresiva del “input”, 1o que requiere que el profeser dis-
ponga de categorias que le permitan percibir y categorizar los distintos
estadios de la gradacién del proceso de aprendizaje.

Pero sobre todo, los enfoques SGAV plantean la funcién lingliistica como una
manifestacién global de la persona, por lo que no se puede, en las intervencio-
nes pedagégicas sobre el lenguaje y el hablante, hacer caso omiso de los facto-
res afectivos, cognitivos e incluse bioldgicos, cuya incidencia se pone especial-
mente de manifiesto en los procesos de acceso al significante.
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La metodologia SGAV, poco difundida en Espafia, proporciona sin embargo
categorfas de andlisis y de diagnostico que, muchas veces, sin que se percate
de ello, son intuidas por el profesor.

2.7. LOS ENFOQUES COMUNICATIVOS

Han conocido un auge espectacular en los afios 70 y 80. En la actualidad
todavia, en nuestro pais, no exdste foro de profesores, material didactico o expo-
sicién sobre la ensefianza de las lenguas que no reivindiquen, de una u otra for-
ma, su adscripeion a los enfoques comunicativos.

Después de haberse repetido durante medio siglo que la funcién esencial de
la lengua es la comunicacidn, tanto los metoddlogos como los profesores se
percatan de la necesidad de aplicar este concepto de epistemologia lingiitstica
al campo de la did4ctica de las lenguas.

Cracias al desarrollo de las investigaciones psicolingliisticas y sociolingiiisticas
—inuy especialmente a las aportaciones de la llamada etnografia de la comuni-
cacion— y gracias, quizas también, al impulso institucional de organismos inter-
nacionales (asi, por ejemplo, el Programa 12 del Consejo de Europa, que permi-
tié elaborar los repertorios llamados del Nivel umbral, preconiza de manera
explicita los enfoques comunicativos), €l concepto de competencia comunicativa
irrumpe en el campo de la didactica de las lenguas levantando polémicas
encendidas entre, por ejemplo, los partidarios de proporcionar primero una
competencia lingiidstica (conditio sine qua non de toda comunicacién, siendo la
competencia comunicativa consecuencia de dicha competencia lingiiistica) y los
partidarios de desarrollar la competencia comunicativa primero, de tal suerte
que el alumno sienta la necesidad de los instrumentos lingiisticos que permiten
plasmarla en enunciados. Por nuestra parte, como en el caso de los enfoques
anteriomente presentados, consideramos que los planteamientos "“comunicati-
vos' proporcionan variables que la investigacidn tenia que recoger. No se trata-
ba de dar una etiqueta a las practicas docentes analizadas, sino de elaborar un
protocolo en el que las tendencias “comunicativas” tuvieran cabida.

2.8. LOS ENFOQUES PSICO-COGNITIVOS

Bajo su aparente obviedad, los enfoques comunicativos se han concretado a
menudo, en la realidad del aula, en practicas laxistas desde el punto de vista lin-
giifstico, aceptando que la competencia comunicativa se manifestara incluso
con errores 0, mas significativamente todavia, recurriendo a técnicas de expre-
sidn no lingiifsticas: mimo, simbolos, etc. Frente a esta tendencia y apoyandose
fundamentalmente en los desarrollos mas recientes de la psicolegia, han tomado
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fuerza planteamientos didacticos que yecalcan que en el proceso de aprendizaje
de una lengua extranjera se va creando una inferlengua que va evolucionando
hasta acercarse a la lengua meta, siendo elaborada dicha interlengua a partir de
los mecanismos psico-cognitivos que todo locutor posee. Los procesos de
generalizacién abusiva, de analogia, de transparencia vs opacidad del signo, el
“filtro" auditivo pere también morfosintactico o cultural, con los gque el alumno
actia, pueden ser, v de hecho asf lo han side, técnicas y estrategias que la
investigacién no podia ignorar.

2.9. LOS ENFOQUES “EXPERIENCIALES" (EXPERIENTIAL APPROACHES).
LA ENSENANZA-APRENDIZAJE POR TAREAS

Los enfoques comunicativos abrieron la ventana del aula a la realidad externa
a la misma. Esta evolucién, ligada a: a) el rompimiento con el concepto de
método; b) los nuevos campos de investigacién desarrollados en la década de
los setenta en las dreas de descripeién y adquisicién de lengua; ¢} la experi-
mentacién con métodos “marginales” (fringe methods) (v. STERN, 1983, Funda-
mental Concepts of Language Teaching. Oxford: Oxford University Press); vy d) la
incorporacion al aula de lengua extranjera de una larga tradicién pedagégica
de aprendizaje mediante la accion (learning by doing) (v. las recomendacicnes
pedagdgicas del Consejo de Europa), levé a un nuevo paradigma.

Este se caracteriza por un desplazamiento de la planificacion v actuacién didéc-
ticas desde una presentacion secuenciada de contenidos de lengua derivados de
una descripcion formal o de uso de la misma (enfoques aditivos, bottom-up),
hacia el uso de tareas reales, que globalizan la presentacién de la lengua (enfo-
ques top-down) y ceniran su atencién, no sobre el cddigo, sino sobre el aprendien-
te (estilos, estadios, estrategias) y los procesos de realizacion de la tarea.

Esta nueva concepeidn y actuacién pedagdgica esta dando lugar a nuevos
disefios curriculares en todo el mundo y, aunque lentamente, a la publicacién de
materiales did4cticos basados en un concepto procedimental del aprendizaje
de lalengua.

Al término de esta breve y sucinta caracterizacién de los enfoques metodold-
gicos que se acaba de exponer, debe subrayarse una vez mas que esta tipologia
no responde a una intencién mas o menos velada de encasillar a los profesores
en tal o cual orientacién pedagogica y menos aun de fiscalizarlos, sino que han
sido elegidos porque:
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a) a nuestro juicio, recogen, a grandes rasgos, las principales orientacicnes
metodelogicas de enefianza de ias lenguas aparecidas en el siglo XX;

b) permiten que, mediante su estudio, se definan categorias que, en la medi-
dad de nuestras posibilidades y de nuestre conocimients, vayan dande
cuenta de la totalidad del acto pedagdgico en este campo vy, por lo tanto,
puedan ser aplicadas a los distintos ambitos de ensefianza (distintas len-
guas, distintos niveles de ensefianza), condicién indispensable para poder
precisar semejanzas, diferencias, congruencias, ruphuras o confinuidades
entre las distintas actuaciones de enseflanza/aprendizaje de las lenguas;

¢) argumento a conirario, precisando las grandes corrientes pedagdgicas
entre las que se ve envuelio el profesor, nos cbligdbamos a darnos infru-
mentos que nos permitieran romper el encorsetarniento que suponen a
menudo las orientaciones didacticas, los materiales de ensefianza existen-
tes en el mercado e incluso las propias directrices administrativas.

Obviamente la tipologia adoptada pedria ser tachada de arbitraria v podrian

ser agrupados ciertos enfoques en funcion de los fitndamentos tedricos que los
informan (linglifsticos, psicopedagdaicos, etc), de los objetivos perseguidos
(ensefiar una norma, un sistema, indicios para poder estructurar la percepcion y
la produccién, herramientas lingtiisticas de intercomunicacién, de “demostra-
cidén”, de persuasidn, etc.) o simplemente de la época en que aparecieron. Asi,
por ejemplo, ciertos autores han podido asociar "enfoques naturales’ y "enfoques
actives' y otros autores asociar Métodos Audio Crales (MAQ) v Métodos Audio
Visuales (MAV), incluyendo en estos tltimos los enfocues situacionales y los enfo-
ques estructurc-globales. Nos ha parecido sin embargo que, reduciendo el
mimero de "categorias metodoldgicas'’, los riesgos de amalgama eran excesivos
y, creando nuevas categorias de menor alcance (por ejemplo, distinguiendo en los
enfoques comunicativos, las técnicas "interactivas”, el desarrollo de ta “competen-
cia comunicativa’ stricto sensu, la "comunicacion en sentido unico” —i.e, transmi-
sién de informaciones o consignas—, las técnicas persuasivas, etc.), pronto se
podia legar a una atornizacién impresiva que confundiera enfoque y variables de
andlisis. Los trabajos exploratorios nos confirmarcn que la propuesta de ocho
enfoques era operativa y los resultados finales de la investigacién corroboran
acquella primera conclusion.






CAPITULO 1l

LA SITUACION ACTUAL DE LAS LENGUAS
EN LOS NIVELES NO UNIVERSITARIOS

3.1. DISENO DEL ESTUDIO

El presente disefio queda delimitado por el disefio general de la investigacion
v, més concretamente, por lo establecido en el apartado correspondiente al
seguimiento de interniveles de la ensefianza-aprendizaje de las lenguas extran-
jeras (cf. supra 1.3.3.). Con miras a poder enjuiciar la situacién, el estudio se
plantea dar cuenta de la ensefianza de las lenguas en nuestro pais, enfocando
tres planos ¢ niveles de analisis:

« Ja situacién stricto sensu de las ensefianzas de lenguas en los niveles no uni-

versitarios;

« las ensefianzas propiamente dichas;

» la relacion entre las variables "situacionales™ y las practicas docentes.

3.1.1. Obijetivos

Los objetivos asignados a esta parte de la investigacion se podrian especificar,
en referencia a la ensefianza de las lenguas, de la siguiente manera:
a) Describir el marco socio-educativo en el que se realiza la ensefianza de las
lencquas;
b) Describir la poblacién que estd responsabilizada de su ensefianza en los
niveles no universitarios;
¢) Describir las condiciones en las que se desarrolla la actuacion docente.

3.1.2. Metodologia de la investigacién

La metodologia propuesta aspira a ser coherente con los objetivos plantea-
dos v con las posibilidades del equipo de investigacién. Basicamente, se
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orienta a proporcionar una descripcion de la realidad existente de acuerdo al
graficon® 1.

Gréfico 1. Esquema basico aplicado

INFORMACION
sobrela
REALIDAD

[ ACTUACION GENERICA | l—ECIUACION zspscm@—l Ambitos de
actuacion
OTROS AMBITOS

- Cuestionarios - Entrevistas profasores - Entrevisias expertos e
—Entrevistas regponsables de semmarios - Amélisis materiales Instrumentalizacién
- Observacion de stuaciones '

A }

CONSTRASTACION|
dela
REALIDAD

JAmbitos de
informacién

- Explotacin estadistica
~ Anflisis de contenido
~ Verificacion de hipblesis

Como puede apreciarse en el cuadro, se contemplan dos actuaciones basi-
cas. La "actuacion genérica” va dirigida a proporcichar una informacién gene-
ral sobre el tema de estudio, empleando a tal fin el cuestionario como instrurnen-
talizacién. La “actuacién especifica” se centra en ambitos restringidos de la
realidad y aspira a proporcionar informaciéon cualitativa sobre ella. Domina en
este casc el conmunto de instrumentos (entrevistas, observacién y analisis de
materiales) que permiten analizar el porqué de las opiniones y de las actuacio-
nes que el analisis simple de la realidad pone de manifiesto.

Las informaciones obtenidas a partir de las diferentes fuentes son contrastadas
por el equipo de investigacién a partir de la elaboracién de hipotesis de trabajo.
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3.1.3. Poblacién y muestra

La poblacién objeto de estudio es el conjunto de profesores del Estado que
imparten la ensefianza de las lenguas. Partiendo de la existencia de aleatoriedad
en su distribucién, se utiliza para el estudio genérico una muestra representativa,
de acuerdo a las variables consideradas relevantes:

- Comunidad Auténoma donde se sitiia el centro de trabajo,

- Nivel educativo,

- Titularidad del centro: piiblico o privado.

Para el estudio especfifico se propone una muestra especifica de profesores
de 24 Centros correspondientes a 5 Comunidades Auténomas diferentes, com-
binando para las entrevistas las variables:

- Titularidad del centro: piiblico o privado;

- Lengua de enseflanza: verndcula, castellano, inglés y frances.

3.2. DESARROLLO DEL ESTUDIO
3.2.1. Actividades realizadas en la actuacién générica

De acuerdo con el disefio establecido, la actuacién genérica queda reducida a
la confeccién, aplicacién y tratamiento de la informacién recogida mediante un
cuestionario. Mas especfificamente, contempla las siguientes actuaciones.

a. Confeccién del cuestionario

Para elaborarlo se han sequido las siguientes fases:

a.l. Delimitacién operativa de variables

El conocimiento de la realidad de la ensefianza-aprendizaje de 1a lengua supo-
ne, de hecho, plantear su evaluacién. Esta podria orientarse al conjunto de facto-
res que determinan su transmisién como contenido cultural o bien centrarse en
alguno de los elementos relevantes, como puedan ser el alumno o el profesor.

Planteado el anélisis de la lengua desde el aprendizaje del alumno, rapida-
mente se comprueba la dificultad de establecer una relaciéon causal entre los
resultados de los alumnos vy el método utilizado por el profesor. Teniendo en
cuenta este hecho, se opta, en la actuacién genérica, por utilizar como fuente de
informacién al profesor.

La actuacion del profesor se organiza a partir del desarrollo de planificaciones
curriculares (proyectos curriculares a nivel de seminario y programaciones en
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relacién a la actuacién del profesor con un grupo de alumnos), que delimitan
habitualmente los diferentes aspectos de un disefio instructivo: objetivos, conteni-
dos, actividades, material, metodologla y evaluacion.

Partiendo de estos elementos, se delimitan las posibles variables y subvaria-
bles de analisis, incluyendo los criterios de evaluacién y los referentes a utilizar.
Fl resultado de esta primera fase queda recogido en el Cuadro 1.

Como puede apreciarse, la referencia directa a contenidos, actividades y
metodologia no existe. El equipo investigador considerd, en este caso, que la
referencia podia ser indirecta a partir de la forma en que, en el cuestionario, se
planteasen las opciones respecto a los demés elementos del disefio. De hecho,
se estimé que el uso que se hace en las clases de lengua de determinado mate-
rial didactico, €l protagonismo que se da al alumno en la evaluacion, las formas
de evaluar utilizadas o los objetivos concretos perseguidos permiten delimitar
frecuentemente la tipologfa de profesor.

Cuadro 1. Variables de estudio

Variables y Subvariables Criterios Referente

OBJETIVOS:
- Comunicativos
- Linglifsticos Importancia
- Psicocognitivos
- Educativos

Generalidad
Lo ideal

EVALUACION:
- Objeto
- Tipo de evaluacién Importancia Otros campos
* Formativa
» Sumativa
- Insttumentos de evaluacién Participacién Otros estamentos
- Criterios de evaluacién
- Participacion en evaluacion

MATERIAL DIDACTICO:
- Tipologia
Utilizacién
Periodicidad Nivel
Utilidad
- Libro de texto
OTROS ASPECTOS:

- Horas de ensefianza
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a.4. Andlisis de otros c_uestionan'os

La revisién de diferentes instrumentos de informacién sobre la actuacion de los
profescres sirvi6, asimismo, para delimitar y categorizar més adecuadamente
las variables de interés para el estudio.

a.3. Deiimitacion del cuestionario provisional

A partir de las variables de estudio, del andlisis de otros cuestionarios y del
criterio del equipo evaluador, se delimité el cuestionario provisional.

a.4. Cuestionario definitivo

El cuestionario provisional fue sometido a un proceso de validacién formal y
de contenido por una doble via:

a.4.1. Validacién por jueces

Ademas del equipo de investigacién, se solicité el analisis de univocidad e
importancia para cada uno de los ftemns a 15 estudiosos de temas lingiiisticos y
pedagégicos. Asimismo se les pidid que aportaran nuevas propuestas.

a.4.2. Validacién por submuestra de la poblacién

En este caso, el proceso de andlisis del cuestionario correspondit a 60 profe-
sores, asistentes a cursos de actualizacién en el ICE de la Universidad Auténoma
de Barcelona, y a almnos de las licenciaturas de filologia o pedagogia de la
misma universidad,

El resultado de contrastar la nueva informacién con €l cuestionario provisional
dio origen al cuestionario definitivo. Basicamente se caracteriza por:

a) Estructurarse en cuatro grandes apartados referidos a:

- Marco socio-educativo del centro.
» Localizacién geogréfica.
+ Tamafio de la poblacion.
+ Perfil socio-cultural-econémico del contexto familiar.
» Nivel educativo.
« Titularidad del centro. :
+ Profesores a dedicacién completa en el centro.
* Ratio de alumnos por clase.
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- Datos personales del profesor.
« Sexo.
« Edad.
» Lengua materna.
- Datos profesionales del profesor encuestado.
= Afios de docencia.
Dedicacién horaria.
Titulacién académica.
» Categoria profesional.
Opinién sobre la formacién inicial y permanente.
+ Niveles en que imparte docencia.
+ Organizacién de la ensefianza de la lengua en el centro.
- Valoraciones sobre la ensefianza de la lengua.
» Importancia de log objetivos.
+ Importancia, en la evaluacién, de los objetivos.
+ Aspectos de evaluacion.
« Tipos de evaluacion.
« Critertos de evaluacion.
+ Instrumentos de evaluacion.
« Participacién en la evaluacion.
+ Uso del material didactico.
* Dedicacién horaria,
» Ofros aspectos.
b} Combinar presupuestos estructurados y no estructurados, si bien mayorita-
riamente las prequntas son categorizadas y con eleccion de respuesta,
¢) Incorporar informacién complementaria sobre los términos complejos o
sujetos a doble interpretaciér,
d) Estar preparado para la codificacion informatizada,
e) Presentarse de forma andnima, con texto explicativo de la investigacion y
de la colaboracién solicitada.
El cuestionario definittvamente adoptado y distribuido, cuyes resultados se
analizan en la presente Memoria, constituye el anexo 1.

b. Delimitacion de la muestra

La poblacion de estudio la conforma el conjunto de los profesores de idiomas
del Estado. Dado su nimero, su tifulacién similar y su distribucion aleatoria en
centros, parece justificado el acudir, para el andlisis de sus opinicnes y compor-
tamientos, a muesiras representativas.

La determinacién de la muestra plantea en principio dos problemas:

- No hay estadisticas especificas sobre el nimero de profesores de idiomas;
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- Los profesores que dan idioma no sélo imparten docencia en esta 4rea.
Obliga ello a establecer procescs indirectos que proporecionen inforrmacion
categorizada y fiable. En nuestro caso se procedié de la siguiente manera:

b.l. Determinacion del profesorado que imparte "lengua”

Considerando el peso horario de las materias lingiiisticas dentro del curricu-
lum escolar se realiza la siguiente aproximacién en el caso de centros de E.GB.:

- Horas de idioma: 5 de lenguaje y 3.25 de I. Modernio .uecvecviceeees 8.25 h.
- Horarie total semanal A Clase ... e s 25 h,
- Porcentaje del horario destinado al lenguaje (8.25/25) X 100 ..o v, 33%
- Cursos en los que se daidioma ..o 3(6°7°y 8%
- Profesores de idioma por centra .....ccooevvvvinnn {{Total prof. EGB/8) x 3] x 0.33 (33%)

Para el caso de Comunidades auténomas ¢on lengua vernédcula, cabe conside-
rar la distribucién e importancia que se da en el horario a la lengua. Asi, por
elemplo, para la Comunidad Auténioma de Catalufia el célculo anterior queda
especificado de la siguiente forma,

Profescres de Idioma = [(Total Prof./8) x 3 cursos] x 0.40 (40%)

donde el 40% surge de considerar las horas dedicadas a idioma (3 h. de caste-
llano, 4 h. de catalan y 3 h. de idioma modernc) en el conjunto del horario
semanal.

Los mismos céleulos pueden aplicarse a BUP y FP, resultando en estos casos
unos porcentajes respectivos del 68 v del 32%2.

3 Para el caso de B.ULP,, se ha calculado el porcentaje considerando el diferente peso que
la lengua tiene en los distintos cursos y el grado de eleccidén que se hace en la optatividad. El
cuadro base es el siguiente:

CURSO MATERIA CARACTER HORAS

1o 2° .| Lengua y Literatura Obligatoria 4
’ Lengua extranjera Obligatoria 4
Lengua extranjera Obligatoria 3

3° ' Literatura Optativa 4
Latin, Griego Optativa 4

Lengua espaficla Obligatoria 3

cou Lengua extranjera Obligatoria 3
i Literatura Optativa 4
Latin/griego Optativa 4
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b.2. Numero de profesores de lengua

Concciendo €l conjunto de profesores del Estado puede estimarse, aplicando
los porcentajes anteriores, el mimero de profesores de idiomas. En nuestro
caso, partimos de las estadisticas oficiales més recientes (1989), considerando
que el proceso de crecimiento del profesorado se ha mantenido en niveles
similares a afios anteriores. Asimismo, habrai que considerar la influencia de la
variable “titularidad del centro”.

De acuerdo con los datos disponibles, €l cuadro 2 presenta el conjunto de
profesores.

Cuadro 2. Profesores por Comunidades Auténomas y titularidad del

centro
EGB. B.U.P. FP.
Total | Piblico { Privado | Total | Pablice | Privade | Total | Piiblico | Privado
ME.C. 71891 | 6625 | 33,75 | 32946 | 6162 | 3837 | 19819 | 6946 | 3054
Andalucia 34579 8026 | 1974 | 11292 | 7768 | 2231 7225 ) 1298 | 21,02
Canarias 73001 8545 | 1455 2813 | 83712 16,72 1.155 { 9322 8,18
Catatuina 21855 5853 41,41 12.124 | 54,98 4501 9850 | 57,21 4279
Galicia 13.025 1 B1,33 18,67 4951 | 71,01 28,98 3420 | 79,59 20,41

Pais Vasco 10639 | 5416 | 4584 4753 | 6549 | 3450 3418 | 5307 | 4693
Comunidad
Valenciana 17461 | 7008 { 28,82 6.611 | 7235 | 2164 3912 | 6442 | 3558

Total 189.250 17.560 46.408

b.3. Cuestionarios a enviar

El nimero de cuestionarios a enviar se sitia, de acuerdo con las férmulas
habituales de muestreo, en torno a 400 si se quiere una muestra representativa al
5% vy estratificada de acuerdo a Comunidades auténomas y titularidad de los
centros. No obstante, dade el procedimiento de recegida de informacién
{correo) y las pérdidas que ocasiona, se multiplicé deliberadamente este por-
centaje por 10.

Asi, los 4.000 cuestionarios se reparten de acuerdo al esquema recogido en el
cuadro 3.



Cuadro 3. Cuestionarios asignados a cada nivel educativo
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NIVEL N.° Profesores Porcentaje Cuestionarios
EGB. 70.968¢ 36,23 1.448
B.UP. 75.550 38,56 1.542
FP. 49.408 25,21 1.008

La reparticién muestral de los cuestionarios por niveles queda recogida en el
cuadro 4. En él se distribuye el niimero de cuestionarios, asignado a cada etapa
educativa, en funcién de la distribucién geografica del profesorado. Queda un
resto que se mantiene para el "redondeo” en el envio de cuestionarios.

Cuadro 4. Distribucién muestral de cuestionarios

E.G.B. 2'ETAPA B.UP. F.P

Pablico Privado Piblico Privado Piablico Privado

ME.C. 26,71% 392 | 1360% 2001 2687% 411 | 1657% 254 2913% 294 | 12,63% 127

Andalucia | 1451% 213 402% 60| 1161% 178 333% 51f1022% 103 395% 40

Canarias 377% 55| 064% 9| 318% 49| 062% 9] 327% 33| 028% 3

Catalufia B842% 24| 582% 86| 881% 135 1722% 11011081% 109{ 8,i2% 82

Galicia 547% 80 185% 27| 4658% 71| 189% 26| 532% 54{ 142% 14

PalsVasco | 298% 44 282% 37| 412% 63| 217% 33| 367% 37| 325% 33
Comunidad

Valenciana | 632% 93 315% 46| 63% 96] 242% 37| 510% 52| 282% 2B

Total 1466 1526 1009

-17 +16

Determinado el mimerc de cuestiones a enviar, los receptores podrian ser
nominales de acuerdo al listado de docentes. No obstante, la dificultad de acce-
der a dicho listade y razones econémicas, de tiempo y operativas aconsejaron
un acercamiento a la muestra a partir de la consideracién de los puestos de tra-
bajo. En este sentido, se decidié enviar tres cuestionarios por cada centro de
ensefianza de E.G.B. v cuatro para cada centro de Ensefianzas Medias, seleccio-
nados al azar en el listado porporcionado por el Ministerio de Educacion y
Ciencia. Dentro de cada centro, la colaboracién del equipo directive permitiria
distribuir los cuestionarios entre profesores de lengua con diferente especializa-

cién y remitirlos posteriormente.

4 Hace referencia a los profesores que corresponden a 22 etapa E.G B
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Realizados los ajustes necesarios, la distribucién final queda recogida en los
cuadros siguientes (n.° 5 y n.° 6). A ella hay que afiadir, de manera complemen-
taria, los siguientes envios:

- 106 Centros de profesores x 5 cuestionarios ...........cooooevviiinnnn 530
- 30 Formadores de formadores x 4 cuestionarios ..........cceeovvevviiivnenn 120
- Seminarios de inglés y francés ... 1.000

Resulta asi la cantidad final de 5.046 cuestionarios distribuidos por via indi-
recta (correo, terceras personas, instituciones,...).

Cuadro 8. N.° de centros encuestados (envio por correo)

E.G.B. B.U.P. F.P.
Pablico | Privado | Publico Privado | Pablico | Privado

C. Valenciana 31 15 24 9 13 7
P. Vasco 15 12 1% 8 9 8
Canarias 27 9 24 - 11 -
Catalufia 42 29 33 27 28 21
Galicia 21 9 18 . 7 14 3
ME.C. 196 100 137 85 101 44
Subtotales 338 174 252 137 176 a3
SUBTOTALES 512 389 259
Totales 1.180

Cuadro 6. Distribucién definitiva de cuestionarios por profesores
{envio por correo)

E.G.B. B.U.P. F.P.
Pablico | Privade | Piblico Privado Pablico | Privado

C., Valenciana 93 45 96 36 52 28
P. Vasco 45 36 64 32 36 32
Canarias 54 18 12 - 33 -
Catalufia 126 87 132 108 112 84
Galicia 81 a7 T2 28 56 12
ME.C. 302 200 417 255 303 132
Subtotales 791 413 853 459 592 288
SUBTOTALES 1.204 1.312 880

Totales 3,395
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b.4, Tratamiento informaético

Los cuestionarios han sido tratados con el paquete estadistico SPSSX y con el orde-
nador VAX/VMS del Centro de Célculo de la Universidad Auténoma de Barcelona.
Descrita la muestra, los procedimientos estadisticos a usar son de caréacter descriptivo:

- Medidas de tendencia central: media, mediana, moda;

- Medidas de dispersidn: desviacién tipica, intervalos;

- Medidas de relacién y comparacién:

+ Chi-~cuadrado.
» Correlacion.
+ Anova, Manova.

3.2.2. Actividades realizadas en la actuacién especifica

La actuacién especifica se realizé simultaneamente al envio de la Ultima parte
de los cuestionarios y tna vez que ya se conocia la informaciéon que aportaban
los primeros cuestionarios recibidos.

La realizacién de entrevistas en profundidad a profesores y responsables de semi-
nario, la observacidn de situaciones y el analisis de materiales se centralizd en una
persona contratada expresarmente al efecto. Se prefirid este planteamiento por permi-
tir evitar la dispersién de enfoques e interpretaciones que la intervencidn de varias
personas podria originar. Ademas, y de manera complementaria, existen razones
operativas que también justifican la eleccién: cualificacién de la persona, disponibili-
dad de tlempo, interés por la temética abordada y posibilidad de transporte propic.

La realizacién de entrevistas a expertos quedd bajo responsabilidad del equi-
po de investigacién, siendo el andlisis de materiales compartido por éste y la
persona contratada para las entrevistas a profesores.

La seleccion de la muestra de profesores a entrevistar se realizé partiendo de
los siguientes supuestos:

a) El sistema de eleccién es el de casos siginificativos.

b) Las variables de estratificacién fueron: nivel educativo, idioma, titularidad

del Centro y Comunidad auténoma.

¢) La distribucién. debia considerar, ademas, un cierto equilibrio con el

numero de profesores encuestados.

De acuerdo con estos criterios, €l cuadro 7 recoge la distribucion de las
entrevistas en profundidad. Como alli puede apreciarse:

- Fl andlisis se centra en cinco territorios, considerados los mas representati-
vos de la sititacién actual en la ensefianza de lengua: Catalufia, Comunidad
Valenciana, Andalucia, Galicia y Territorio ME.C.

- Hay un equilibrio entre los profesores de lengua encuestados dentro de un
mismo territorio. '
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- Se contemplan los Centros de Reforma por lo que puedan aportar al analisis.
- La accién se sittia dentro de un territorio en un centro por nivel y tipologia.

Cuadro 7. Distribucién de entrevistas en profundidad

EGB. B.UP F.p. C. Reforma
Pablico | Privade | Piblico | Privado | Pablico | Prvado | Pablico | Privade
Catalugia | Yermécula| Inglés Inglés | Verndcula | Vemécula | Castellano | Castellano | Verndeula
Francés | Castellano | Castellano| Francés | Inglés | Francés | Francés | Inglés
Galicia Vemacula | Vernicula | Castellano | Castellano | Vernécula | Castellane | Castellano | Verndcula
Inglés | Francés | Francés | Inglés | Francés | Inglés | Inglés | Francés
MEC Castellano | Castellano | Castellano | Francés | Francés | Castellano | Castellano| Castellano
e Inglés | Francés | Francés | Inglés Inglés Inglés | Francés | Inglés
RESUMEN GENERAL
Vernacula Castellano Francés Inglés
Publico 2E.G.B. 1E.GB. 1EGB. 2E.GB.
2FP 3B.UP 2BUP 1.BUP
3 C. Reforma 1FP 2F.P.
1 C. Reforma 1 C. Reforma
Privado 1E.GB. 2E.GB. 2E.GB. 1 E.G.B.
1BUP. 1BUPE. 2BUP 2B.UP.
2 C. Reforma 3FP 2FP. 2FP
1 C. Reforma 1 C. Reforma 2 C. Reforma
Total Profescres 8 14 12 13

Dentro de la actuacion especifica, también se realizaron entrevistas a expertos
por los miembros del equipo de investigacién. En este caso, se aproveché la
realizacién de encuentros, seminarios y cursos para comentar, con participantes
destacados, el estudio y pedir opinicnes scbre aspectos de la ensefianza-
aprendizaje de las lenguas.

3.2.3. Incidencias

Las que de alguna manera han modificado el disefio establecido {(cf. supra
apartado 1) afectan a aspectos diversos del estudio. De manera sintética son las

siguientes:
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a) Relativas a la actuacion genérica

Mas alla de los problemas que afectaron a la determinacién de la muestra, el

estudio se ha visto alterado por otros factores:

- Alteraciones en los envios;

- Bajo mimero de respuestas. Los cuestionarios recogidos han sido menos de
los esperados. Concretamente fueron 324 los considerados en el momento
de dar por cerrada su recepcion,;

Este baio nimero de respuestas ha venido sin duda condicionado por el
momento del curso (Mayo 91} y por los problemas de cardcter laboral que
afectaban al profesorado;

- Pérdida de cuestionarios por datos incompletos. De hecho, fueron rechaza-
dos 52 de los enviados por no responder a todas las preguntas ¢ por la
imposibilidad de identificar su procedencia (Comunidad Auténoma, Tipolo-
gia de centro,...);

- Inexactitud y contradicciones evidentes en las respuestas. Veinte cuestiona-
rios fueron rechazados por motivos diversos: poner cruces en vez de califi-
car, distribuir erréneamente porcentajes, no actuar selectivamente en la
respuesta u otros;

- Falta de habito de encuestas scbre temas profesionales;

- Por ultimo, el proceso de informatizacion ha generado que, en algin caso
esporadico, se hayan eliminado opciones de respuesta por no corresponder
a las estrategias establecidas.

b) Relativas a la actuacidn especifica

Cabe destacar de manera general, como se ha indicado en la introduccion de
esta Memoria, que se han reproducido las reticencias habituales hacia este tipo
de estudio, manifestadas en forma de una indagacién sucesiva: ;Quién lo patro-
cina? ;Quién lo realiza? ;Qué se hard de los datos? ;Qué beneficios obtendre?,
ete.

No obstante, después del primer momento de cierta reticencia, la colabora-
ci6n ha sido alta y mas abierta por parte de los profesores que de los responsa-
bles de los centros v de los seminarios. A pesar de ello, ha existido la negativa
de dos centros privados a participar.

3.3. EL MARCO SOCIOEDUCATIVO

Los resultados presentados a continuacién se categorizan, primero, indivi-
dualmente v, luego, en sus relaciones. Su anélisis deberia considerar el caracter
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indicativo y no representativo de los resultados, dada la muestra final de cuestio-
narios considerados.

Habria que valorar aqui, paralelarnente, €l andlisis estadistico, la calidad de la
respuesta de los cuestionarios enviados, ast como su origen territerial diverso.
En ambos cases la valoracion es pesitiva a juicio del equipo investigador v justifi-
ca los tratamientos a que se ha sometide la informacién disponible.

El cuestionario esta dividido en cuatro grandes bloques, donde se registran un
total de 30 preguntas. Para realizar el tratamiento estadistico se han desglosado
las preguiitas en 318 variables (cf. anexo II), con el objetivo de posibilitar un tra-
tamiento més exhaustivo de la informacion. La muestra final con la que se ha tra-
bajado ea de 252 casos.

3.3.1. Los centros
La variable Comunidad Auténoma y Provincia nos facilita la ubtcacion de los
centros encuestados y nos permite conocer el porcentaje de encuestados y de

respuestas obtenidos por Comunidades auténomas y por provincias. La distribu-
cién general queda recogida en el Cuadro 8.

Cuadro 8. Distribucién general de los encuestados por Comunidades

Autdénomas

Comunidad Auténoma Frecuencia Porcentaje
Catalufia 64 25,5
Castilla-Leén 33 13,2
CGalicia 20 T
Extremadura 18 1.1
Aragén 15 6,0
Canarias 14 5,6
Madrid 11 44
Cormunidad Valenciana 10 4,0
Murcia 10 4,0
Navarra 9 3,6
Andalucia 9 3,6
Baleares 8 3.2
Euskadi 7 2.8
Cantabria 7 28
La Rioja 5 2,0
Castilla-La Mancha 3 1.2
Asturias 2 0.8
Ceuta y Melilia 1 0.4
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Las tres Comunidades Auténomas con mayor niimero de encuestados son
Catalufia, Castilla-Leén y Galicia, que recogen conjuntamente un 45,7% de los
encuestados, frente a las de menor nimero de encuestados (Ceuta-Melilla,
Asturias y Castilla-La Mancha) que representan tan sélo el 2,4%.

Para las Cormmunidades Auténomas con mayor nimero de encuestados la distri-
bucién por provincias es la recogida en el cuadron.® 9.

Cuadro 9. Distribucién parcial de la muestra en tres Comunidades

Auténomas
Comunidad Provincia Frq. %

Barcelona 32 12,7
- Cerona 14 56
Catalufia Tarragona 9 3,8
Lérida g 3.6

Ledn 5 2
Burgos 9- 3,6
Soria 2 0,8
Castilla-Letn Segovia 1 0,4
Zamora 9 3,6
Salamanca 4 1,6
Avila 3 1,2
Lugo 4 16
Galicia La Corufia 13 52
Pontevedra 3 1,2

Se observa que el mayor indice de respuestas lo obtiene la Comunidad de
Catalufia con un 25,5% y a su vez la provincia con mayor respuesta es la de Bar-
celona con un 12,7%; esto es, la mitad del total del 28,5%,

La mayoria de los centros {43,3%) se ubican en localidades entre 5.000 y
50.000 habitantes. Le siguen porcentualmente los centros situados en localida-
des entre 50.000 y 250.000 habitantes (32,1%), los de méas de 250.000 habitantes
(13,9%) v los de menos de 5.000 {10,3%).

El contexto socio-cultural-econémico familiar del alumno es calificado de
medio (asalariados v técnicos de nivel medio, anténomos, etc.) por el 87,7% de
los encuestados, frente al 31% que lo califican de bajo y €l 7,2% que lo conside-
ran alto o bajo.

Cuatro cuestionarios no facilitan el nivel educativo. Igualmente cabe destacar que
en los cuestionarios donde se sefialan dos niveles educativos (BUP y Reforma} se
han cedificado como BUP, lo que explica que la opcién Reforma no haya obtenido
ninguna respuesta. La distribucion en esta variable es la recogida en el cuadro 10.
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Cuadro 10. Nivel educativo de loa centros encuestados

Nivel Frecuencia Porcentaje
E.GB. 68 27,0
BUP. 120 47,6
FP. 60 23,8
“missing’’ 4 1,6

La mayor parte de los centros encuestados son de titularidad publica
(90,5%), representando los privados concertados el 5,6% y los privados sin
concertar el 2%.

Asi, el porcentaje de aceptacién/respuesta disminuye seguin el nivel educativo
{decrece sensiblemente de BUP a E.G.B. y FF} y es casi simbdlico en el caso de
los centros privados (7,6%).

Respecto al nimero aproximado de profesores por centro, considerando el
horario completo, el cuadro 11 recoge la informacién més significativa. Para
concentrar mas la informacién y obtener datos menos dispersos, se han agrupa-
do las respuestas en intervalos de 10.

Cuadroe 11. Nimeros de profesores por centro

N.° Profesores Frecuencia Porcentaje

1-10 9 3.6
11-20 33 13,2
21-30 54 216
31 -40 41 16,4
41-50 54 216
51-60 11 3.4
61-70 19 1.6
71-80 6 24
81-90 8 32
9] - 100 8 3,2
“missing’”’ 9 3.6

Considerando la muestra globalmente, se puede seflalar que la media de profescra-
do por centro es de 40 con una desviacion tpica de 21,8, La representacién de cen-
tros escolares de pocas unidades (escuelas graduadas incompleta y de una linea) es
minirna, situdndose los mayores porcentajes en centros de 21 a 50 profesores.

El nimero medio de alumnos por clase {cuadro 12) es de 30 (con una des-
viacién tipica de 7,3), siendo la clase de 30 vy de 35 alumnos la més representada
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(17,1% vy 20,6%, respectivamente). Una distribucién agrupada, como la que
recoge el cuadro 12, nos permite comprobar, por otra parte, como las clases de
menos de 20 alumnos tan sélo representan el 12,8% de la muestra, existiendo un
20,3% que acogen a mas de 35 alumnos.

Llama también la atencién la existencia de un porcentaje impertante de grupos
con mas de 36 alumnos y la ilegalidad de que existan 2 grupos reales con mas
de 40 alumnos.

Cuadro 12. Numero medic alumnos/clase

N.? Alumnos Frecuencia Porcentaje
1-8 1 0.4
6-10 1 0.4
11-15 10 4,0
16-20 a0 8.0
21-25 35 13.9
26-30 60 23,9
31-35 63 25,0
36 - 40 49 19,5
4] - 45 1 0,4
46 - 50 0 0
51-55 1 0.4

3.3.2. Datos personales

a) Sexo

La distribucién por sexo ratifica el predominio de profesoras encuestadas
(56%) sobre el de profesores (43,3%).

b) Edad

1a medida de edad de! profesorado encuestado se sitia en 37 afios. El interva-
lo de edad oscila entre los 23 y los 59 afios.
¢) Lengua materna del profesorado

La identificacién de la lengua materna del profesorado se distribuye de acuer-
do a lo recogido en el cuadro 13.
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Cuadro 13. Lengua materna del profesorado

Lengua Materna Frecuencia Porcentaje
Catellano 173 68,7
Catalan 51 20,2
Gallego 10 4.0
Euskera 1 0,4
Valenciano 3 1.2
Castellano-Catalan 4 18
Francés 2 0.8
Francés-Castellano 3 12
Asturiano-Castellano 1 0,4
“missing’’ 1 0.4

Mas de la mitad de los profesores encuestados se identifican como castellano-
hablantes, seguidos de los catalanc-parlantes y de los del idioma galiego. Cabe
sefialar, asimisme, la existencia de un porcentaje significativo de profesores
{1,6%) que identifican su lengua materna como castellano-catalan, segquramente
por el diverso origen de sus progenitores.

La distribucion de las lenguas no puede considerarse como representacion
sociolégica ni lingtifstica y guarda una gran relacién con la distribucidn geogréfica
de los encuestados.

3.3.3. Datos profesionales

a) Experiencia

Los encuestados tienen como media 13 afios de experiencia docente (con
8,2 de desviacién tipica), con una alta acumulacién en la antigiiedad de 14-15
afios (14,7%) y de 6-7-8 afios (18,2%). La distribucién por intervalos queda
recegida en el cuadro 14.

Cuadro 14. Afios de docencia en total

Aiios Docencia Frecuencia Porcentaje

1-8 42 16,8
6-10 63¢] 274

11-15 64 25,8

16 -20 32 12,8

21-28 15 , 6

26 - 30 16 6.4

31-35 4 18

36-40 4 1,8




Sila media de experiencia docente es de 13 afios, la experiencia docente en
el campo lingliistico (afios de docencia en idiomas) es mucho menor (6,1 afios
de media).

Los mas experimentados son los profesores de francés (11,2 aflos), sequidos
de los de castellano (10,8 afios), de los de cataldn, inglés y gallego. Los menos
experimentados son los refacionados con el vasco y las lenguas cldsicas (cuadro
15}, :

Hay que destacar, asimismo, que un 25,4% de los profesores ensefian, ademaés
de lenguas, otras asignaturas no lingiisticas, acurnulandc también en los campos
correspondientes una experiencia media de 10,4 afios.

Esta pluriensefianza (lingliistica y no lingriistica) también es plurilingtistica
como queda ratificado cuando se considera la informacién contenida en el
cuadre 17 (Distribucién de profesores por lenguas). Como puede alli apre-
ciarse, son 423 profesores los que sefialan impartir diferentes materias lin-
glisticas cuando la muestra era de 252 encuestados. Consecuentemente, hay
171 profesores (87,8% de los encuestados} que dan mas de 2 materias lin-
glilsticas.

Confirma este hecho general la consideracién del nimero de horas dedicadas
a la ensefianza (cuadro 16) donde, salvaguardando la mayor dedicacién horaria
de la ensefianza bésica, parece que casi nadie completa su horario con la
docencia de lenguas. Son en todo caso los profesores de inglés, francés, catalan
y castellanc los que presentan una mayor dedicacion.

Cuadro 15. Afios de docencia en lenguas

Afios de docencia | % encuestados | Media | Desviacién tipica | Mediana
Castellano 47,6 10,8 9,2 8
Catalan 16,3 1.4 5,4 7
Gallego 3,2 6,6 43 85
Vasco 1.2 33 11 4
Francés 353 11,2 6,7 11
Inglés 41,3 7,2 59 5
Latin 2,8 1.8 12 1
Griego 1.6 1 0 1
QOtras asignaturas 25,4 10,4 13,1 6
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Cuadro 16. Horas de clase de lenguas a la semana

Lenguas ensefiadas | % encuestados | Media | Desviacidn tipica Mediana
Castellano 357 12,3 6,3 135
Catalan 139 12,8 6.5 15
Gallego 24 817 6.2 55
Vasco 2 8.8 6,8 : 7
Francés 29 12,9 57 15
Inglés 353 14,1 6,3 16
Latin 1,2 73 3.5 7
Griego 0.8 1.5 81 1,5
Ctras asignaturas 17,1 6,2 38 5

Cuadro 17. Distribucién profescres/lenguas

Lengua Frecuencia
Cagtellano 120
Inglés 104
Francés 99
Catalén 41
Gallego 35
Vasco 13
Latin 7
Griego 4

b) Formacién inicial del profesorado

La distribucién de la variable titulacidn académica m4s elevada, en funcion de
los encuestados, queda recogida en el cuadro 18.

Cuadro 18. Titulacién académica

Titalacién Frecuencia Porcentaje
Licenciado 195 174
Diplomado 50 19,8
"missing” 7 28
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La existencia de diplomados se justifica por la existencia de profesores de
segunda etapa de E.G.B. No obstante, cabe sefialar que un porcentaje de éstos
(7,2%) es licenciado (véase relacién con cuadro 10),

La especialidad que con mas frecuencia se repite es la de filologia inglesa,
con un 22,2%, seguida de la francesa, con el 16,13%, v de la de hispénicas, con
un 12,7%, como puede verse en el cuadre 19, donde se han respetado las titula-
ciones definidas por los encuestados.

Si se agrupan titulaciones, de acuerdo a los criterios actuales, los porcentajes
variarian: La titulacién iddnea para la enseflanza del inglés se acercaria al 26,4%
al integrar en el epigrafe "inglesa", el 50% de “moderna” y el porcentaje de
"anglogermdnica’’. Bajo el mismo criterio, el idioma francés se acercaria al 27,6%
al agrupar el epigrafe 'frances’”, "romanica’ y el 50% de "moderna”.

Cuadro 18, Especialidades de los profesores

Especialidad Frecuencia Porcentaje
Francesa 41 16,3
Inglesa 51 20,2
Romanica 23 91
Modema 10 4.4
Hispénicas 32 12,7
Anglogermanica 10 4,0
Catalana 14 6,6
Geografia/Historia 15 6,0
Matematicas/Ciencias 3 1,2
Psicologia 2 0.8
Pedagogia 12 4,8
Filologia 9 3,6
Historia del Arte 1 04
Vasca 1 04
Filosofia 1 04
Gallega/Portuguesa 2 08
Inglesa/Francesa 1 04
Literatura 1 04
Ciencias Sociales 1 0.4
Crientacién Escolar 1 04
“'missing"’ 2l 83

Destaca igualmente la existencia de un 14,4% de especialidades poco o nada
refacionadas con la enseflanza de las lenguas. Nos referimos a campos como:
Matemdticas/Ciencias, Geografia/Historia, Psicologla, Pedagogia, Historia del
Arte, Filosofia, Ciencias Sociales y Orientacidn Escolar. Asimismo, hay que sefialar
que el 8,3% de los encuestados no contesta a esta pregunta,



82 AR FUR A A R AR B R S R W B 6 LR T I 2

¢) Formacién permanente del profesorado

La formacion complementaria que han adquirido los profesores (otras titulacio-
nes) es diversa e imposible de homologar. No cbstante, hay que destacar que &l
34,9% de los encuestados sefialan haber recibido alguna formacién complemen-
taria a su formacién inicial. Destaca el perfeccicnamiento en francés (25,6% de las
encuestas validas) y en inglés (16,4%) entre la informacidn util manifestada.

Las variables referidas a la formacién permanente del profesorade (pregunta
15) nos indican, desde diferentes perspectivas, aspectos de la formaciéon perma-
nente del profesorado en los Ultimos 6 anos.

Por una parte, se sefiala el nimero de cursos realizados en Espafia con mas de
40 horas. Lia media en este caso es de 3,2 v la desviacion fipica de 3,1 para el
46,3% de encuestados que han realizado este tipo de actividad.

El mimero de jornadas a las que han asistido en Espafia arroja una media de 5,7
jornadas de mas de 15 horas, para el 69,2% que han realizado este tipo de actividad.

Por dltimo, el promedio de estancias en el extranjero arrcja una media de 4,8
estancias (con una desviacion de 8,5} y afecta el 59,2% de los encuestados.

Los resultados obtenidos tanto afirmativa como negativamente respecto a la
titulacién en la lengua cooficial propia de la Comunidad Auténoma son muy
similares y quedan recogidas en €l cuadro 20.

A pesar de que la organizacion de los estudios, el grado de implantacién y 1a tradicicn
no es la misma en comunidades auténomas como Galicla, Catalufia, Pals Vasco o
Comumnidad Valenciana, habréa que sefislar que practicamente la mitad de los profesores
de estas cormmidades no se han sometido a la poliica de “normalizacion linguiistica”.

Cuadro 20, Titulacidén en la lengua cooficial

Freq. %
SI 52 . 20,6
NO 53 210
"missing” 147 58,3

d) Categoria profesional

La categoria profesional més representada es la de agregado o similar con un
porcentaje de 50,8%, a la que sigue el profesorado de E.G.B. (25,4%) v los cate-
drdticos (15,1%), existiendo un porcentaje de respuestas incompletas (8,7%).

Comparando estos porcentajes con los resultados obtenidos en relacidn a la
titulacidn académica, cabe constatar cémo un 5,6%, en valores absclutos, de los
profesores que trabajan en E.G.B. (22% en relacién al conjunto de profesores de
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este nivel} son maestros que han continuado su formacién universitaria y se han
licenclado o son licenciados que han realizado las oposiciones de E.G.B.

e) Polivalencia del profesorado y de su formacion

Respecto a la pregunta de si se ¢ree que la formacién inicial y permanente
del profesorade deberia habilitar para la ensefianza de varias lenguas, la res-
puesta es afirmativa para el 91,8% que contestaron a la pregunta,

Las razones especificas que se dan sobre la necesidad de la polivalencia de
la formacién (pregunta n® 17) son diversas. Las més frecuentes en relacién a la
aceptacién de esta polivalencia hacen referencia a aspectos comeo:

- Razones sociales:

+ Realidad plurilingtie.

* Adecuacién a una realidad diversificada.

» Exigencia de las necesidades culturales.
- Razones personales;

* Ampliar la rapidez mental.

+ Tacilitar las relaciones interpersonales.
- Razones pedagbgicas:

= Conexién entre los contenidos.

+ Similitud metodolégica.

La no aceptacion de la polivalencia se justifica por cuestiones como:

- Especializacién, que permite un mayor dominio de la materia,

- Curriculares:

« La formacién universitaria es especializada.
» Una materia permite una mayor dedicacion.

Las asignaturas, por orden de prioridad, que mas se asocian a la que se
ensefia normalmente quedan recogidas en el cuadro 21 para las cinco opcio-
nes mas citadas.

Cuadro 21. Asignaturas asociadas (1* y 2° opcién)

Opcién 1* Porcentajes Opcibn 2° Porcentajes
Catalén 18,8 Inglés 9,8
Inglés 9,8 Francés 79
Plastica 6,0 Castellano 4.0
Francés 4,8 Sociales 48
Idiomas 4,0 Aleman 2,0

Los datos recogidos ratifican que los profesores de idiomas asocian otros idio-
mas complementarios al que ya imparten en su docencia. Lo hacen en un 37%,
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en primera opcidn, ¥ en un 23,4%, en segunda opcién. El porcentaje de profeso-
res de idiomas que escogen materias no lingiiisticas es del 5%: psicologia,
ciencias sociales, arte dramaético, historia, etc.

f) Grupos, cursos y/o niveles educativos

La mayoria de los centros (48,8%) donde trabajan los profesores encuestados
realizan el desdoblamiento de cursos de lengua extranjera. Este alto porcen-
taje, que contrasta con la realidad conocida, plantea la claridad de la pregunta y
el nivel de formacién del profesorado: ¢se identificéd el desdoblar grupos con €l
reordenar grupos de clase?

Los curscs y/o niveles educativos en los que ensefian lenguas los profeso-
res encuestados quedan sintetizados en el cuadro 22.

Si tenemos en cuenta los niveles educativos en funcién de las lenguas que se
imparten, cbservamos que en la muestra recogida:

1) Los profesores de lengua casteliana se concentran principalmente en el

ciclo superior de E.G.B. y en Formacién Profesional.

2) Los profesores de lengua catalana tienen una menor presencia que los de

castellano en el nivel de E.G.B. y en los niveles de BUE y FP

3) Los profescres de fengua gallega y vasca tienen una presencia muy baja.

Basicamente se concentran en el nivel de BUP

4) Los profesores de lengua francesa imparten clase con mayor frecuencia en

el nivel de BUR

5) Los profesores de lengua mglesa se distribuyen en todos los niveles educa-

tivos, mostrando una mayor presencia en el ciclo superior de E.GB. que en
BURYER

6) Por ultimo, los profesores de literatura catalana y castellana tienen una pre-

sencia baja y se localizan mayoritariamente en 3° de B.UP

Cuadro 22. Asignaturas por cursos y niveles

icmatura E.GB. B.UP. FP. Total
1°|2°|3°|4°|5°| 6°|T°| 8°| 1°| 2°| 3°| C.O.L. [1°|2°|3" |4°|5°

Lengua Castellana 112]|5]16)21|20]15] 6| 4 14 18| 9|14|15]10] 161
Lengua Catalana 1 3| 1} 4| 4] 5| 8] 2 1 9] 7] 8| 2] 3| &l
Lengua Gallega 1 3l 2 |11 10
Lengua Vasca l 1] 1 1 4
Lengua Francesa 3| I} 5] T|42|42]|38] 41 11101101 8} 8] 233
Lengua Inglesa 211131 4|5|25(22129|15/15]19| 21 |16{14}16}14}15] 209
Lit. Castellana 2] 2| 2] 3| 9 9 4 1] 1} 2] 2] 1 38
Lit. Catalana 2l ¥ 7 6 1 1] 1 1] 20




CAPITULO IV

LA ACTUACION DOCENTE

4.1. DISENO DEL ESTUDIO

Para el estudio de las actuaciones diddcticas, de las actitudes y opciones
metodologicas del profesorade, hemos utilizado el misme cuestionaric que
para definir la “situacién de las enseflanzas de las lenguas”, si bien adoptando
una metodologia sensiblemente diferente: el cuestionario permitia cuantificar
las distintas variables y ademas cada categoria de actuaciones era abierta por si
el profesor consideraba que clertos cbjetivos o préacticas no estaban recogidos
en el cuestionario.

4.1.1. Objetivos

la investigacién se proponia, en este apartado, reflejar lo mas fielmente posi-
ble las actuaciones del profesor v sus representaciones, diferenciando la des-
cripcion de la realidad concreta y su interpretacién subjetiva. Estos objetivos se
plasman en los apartados en los que se trata de:
a) Precisar variables y subvariables que permitan analizar los disefios instructi-
vos que se aplican.
b) Delimitar los materiales didédcticos, explicando la forma de hacerlo.
¢) Describir las relaciones que se establecen entre las caracleristicas persona-
les/profesionales de los profesores de idiomas, sus cpiniones sobre aspec-
tos de la ensenianza de las lenguas y el marco socio-educativo del centro
donde realizan la docencia.
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4.1.2. Metodologia

. Los objetivos perseguidos y la filosofia de las variables contempladas condi-
cionaron obviamente la metodologia adoptada.

Para cuantificar 10s objetivos perseguidos por los profesores, se realizaron los
célculos habituales de media, mediana, maximo y minimo; y, también, para pre-
cisar las actuaciones del profesorade tanto en la valoracion de los resultados,
comao en la de sus opciones educativas v del uso del material utilizado.

Para llevar a cabo un estudio comparado de las actuaciones, tuvimos que
realizar un analisis mediante pruebas estadisticas que permitieran reflejar con
m&s exactitud la importancia dada por los distintos grupos de profesores (cf.
supra 3.3.) a las diferentes variables tomadas en consideracion por el equipo
investigador, realizandose las pruebas de chi-cuadrado, Pearson, varianza y
comparacion de medias.

Debe subrayarse al respecto que las elecciones que se realizan en la instru-
mentalizacién y la forma en que se aplica ésta no es aséptica respecto a los
resultados que se obtienen. Por ello, resultaba imprescindible justificar las
pruebas utiizadas y clarificar la forma de aplicarlas. Hemos seguido en todo
ello las aportaciones recogidas por GAIRIN (1986:1:533/860), de quien toma-
mos algunas consideraciones iniciales y muy especialmente las conclusiones
que precisan las caracteristicas de la poblacién analizada y lags que determinan
las escalas de cuantificacién de las distintas variables tormadas en cuenta.

4.2. VALORACIONES DEL PROFESORADO SOBRE LA ENSENANZA DE LAS
LENGUAS

4.2.1. Importancia concecida a los distintos objetivos de la ensefianza de
lenguas

S1 comparamos la importancia dada por los profesores a los objetivos reales e
Ideales planteados (cuadro 23), observamos lo siguiente:

- Hay una valoracién, en general, mas positiva de la importancia que tendrian
que tener frente a la que se les concede (4,1 de media freme a 3,1 en una
escala de 0 a 5), que pone de manifiesto una actitud claramente autocritica
de los encuestados.

- Desde el punifo de vista de Ja importancia real, se valeran globalmente los
objetivos por este orden: otros objetivos educativos (media de 3.4), objefivos
lingisticos (media 3,3), objetivos comunicativos (media 3,1) v objetivos psi-
cocognitivos {thedia 2,8).

Entre los objetivos comunicativos, 1os objetivos reales mas valorados corres-

penden a los 4 clasicos: comprensidon/expresion oral y escrita. Quedan situados



en un segundoe plano la comunicacién en “téte-a-téte” y el uso de los elementos
no verbales.

Los objetivos lingtiisticos reales son todos importantes (pronunciacién correcta,
riqueza de vocabulario, correccién gramatical y ortografica), excepto en el
caso de la estructuracion de textos.

Por lo que respecta a los objetivos reales psicocognitivos, son valoradog més
positivamente la motivacién del alumnado, la seguridad/confianza en la lengua
ho materna y la conceptualizacion de las reglas relativas a la organizacion de la
lengua. Sin embargo, otros objetivos reciben valoraciones mas bajas como son
los relativos al control en el propio aprendizaje, el uso de estrategias de anticipa-
cidn y el tratamiente de los contenidos de un texto.

Sobre los ofros objetivos educativos reales, los profesores valoran muy positiva-
mente la “socializacion’’ v mucho menos la autonomia educativa y la aceptacién
de las diferencias linguisticas y culturales.

- Desde el punfo de visfa de la importancia ideal, se valoran globalmente los
objetivos por este orden: objetivos comunicativos (media 4,3), objetivos lin-
giiisticos (media de 4,2), otros objetivos educativos (media de 4,1) vy objeti-
vos psicocognitivos (media 4,1).

Aparece con menor importancia, entre los objetives comunicativos, el uso de
los recursos expresivos no verbales y el manifestar sentimientos por escrito; la
mayor importancia la adquiere la comprensién global de caracter oral. Como
objetivos lingiifsticos, destacan la pronunciacion correcta v la riqueza del vocabu-
latio. Y en Jo psicocogmitivo, aparece la motivacién del alumno® como cobjetivo
importante frente al conocimiento de reglas y al use de estrategias de anticipa-
cién, a los que se da menos importancia.

En conclusién,

- El objetivo que ha sido valorado de manera destacada, desde la importancia
real, es el de la socializacidn; los de menor puntuacion: usar l0s recursos
expresivos no verbales y el control del propio aprendizaje.

- Los objetivos que méas han sido valorados, desde el punto de vista ideal, son
los que se refieren a expresar la opinion oralmente, comprension oral y escrita
globales y motivar al alumno; los de menor valoracion son: usar estrategias de
anticipacion, conocer reglas de organizacion de las lenguas y usar recursos
expresivos no verbales.

- Mas alla de los sefialados, se indican otros objetivos
a) lingilisticos:

+ Morfosintaxis teérica
+ Creatividad.

¥ La seguridad/confianza en ia lengua matema, el tratamiento de los contenidos en un texto
v el controt del propic aprendizaje.
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b} psicocognitivos:
« Autoevaluacion
* Descubrir recursos modificables del significado general
¢) educativos:
+ Cambio en las relaciones entre profesor/alumno
» Valoracién de la lengua como instrumento de convivencia
» Formacion integral

Cuadro 23. Valoracién “real” e “ideal”, por los profesores, de los distintos
objetivos que se asignan a la ensefianza de las lenguas

Ne ) Imp. Reat Imp. Ideal
) Variable
variable Media | N° casos | Media | N casos
181,210 | Realizar interacciones verbales 2.9 240 43 240
188,211 | Usar los recursos expresivos no verbales 2.4 241 39 240
£ | 189,212 | Exponer vivencias 32 | 239 44 | 239
R | 190,213 | Expresar su opinién oralments 3,2 240 4,6 240
g 181,214 | Expresar su opinin por escrito 33 229 43 236
£ | 192,215 | Manifestar sentimientos oralmente 2,9 237 43 236
S | 193,216 | Manilestar sentimientos por escriio 30 | 220 | 41 | 233
194,817 | Comprensién global aral 35 232 4,1 235
195,218 | Comprensién global escrita 37 228 4,6 234
196,219 | Prommciacion correcta de sonidos de la lengua 33 238 43 240
§ 197,220 | Riqueza de vocabulario 34 241 44 243
i | 198,221 | Aceptabilidad gramatical 36 238 40 240
198,222 | Correccién oriografica a6 238 4,0 240
200,223 | Estructuracion del texto 30 234 42 235
§ 01,224 | Reglas de organizacién de las lenguas 30 234 38 231
-5 | 202,285 | Usar estrategias de anticipacién 2.6 232 38 236
B 1203,226 | Control en el propio aprendizaje 2,5 221 42 225
204,227 | Motivar al alumno 32 230 4,6 236
yd 205,228 | Sequridad y confianza en 1a lengua no materna 31 230 44 235
206,229 | Tratar los contenidos de un texto 29 226 43 229
207,230 | Socializacion 45 234 43 237
g 208,231 | Autonomia educativa 26 228 41 228
208,232 | Aceptacitn de las diferencias lingiiisticas y culiwrales | 2,9 228 4.3 229

La importancia que se concede (%) a cada uno de los objetivos (comunicati-
vos, linglisticos, psicocognitivos y educativos) para la evaluacién queda refleja-
da en la distribucion det cuadro 24,

Al respecto, puede decirse que, en la evaluacién de la ensefianza de las Jlen-
guas, se oforga una prioridad considerable a los objetivos comunicativos, en



detrimento de los objetivos psicocognitivos, lingiifsticos y de los otros objetivos
educativos,

Cuadro 24, Importancia relativa asignada por los profesores a los distintos
grupos de objetivos (comunicatives, lingiiisticos, psicocognitives, “otros™)
en la evaluacion

OBJETIVOS Porcentaje medio asignade
Comunicativos 357
Linguiisticos 26
Psicocognitivos 17,3
Ctros objetivos educativos 13,1
“missing”’ 3,8

De entre los objetivos evaluados, hemos hecho un anlisis especifico de los
objetivos lingliisticos.

La distribucién de porcentajes asignados en la evaluacién a los distintos
objetivos lingiiisticos queda recogida en el cuadre 25.

Como puede apreciarse, la importancia que se concede a todos los agpectos
lingrilisticos es bastante sirnilar, siendo en todos los casos los valores 18, 20, 21
los mas frecuentes. No obstante, cabe sefialar, en relacién al cuadro 23, cdmo las
valoraciones reales e ideales varian de acuerdo al concepto considerado.

Cuadro 25. Porcentajes medios asignados por el profesorado a la
evaluacion de los distintos objetivos lingiiisticos

CONCEPTO Porcentaje medio asignado
Riqueza y precision de vocabulario 21
Aceptabilidad gramatical 19.6
Pronunciacién correcta de vocablos 18
Correccion ortografica 17
Estructuracién del texto 17,2

4.2.2. Valoracién por el profesorado de las distintas pruebas de
evaluacién

En cuanto a la valoracién que se da a las distintas pruebas para la evaluacion de
las asignaturas, la informacién obtenida {cuadro 26) permite sefialar:
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- No se dan excesivas diferencias entre la utilizaciéon de distintas pruebas
(escritas, orales y otras) como instrumentos de seguimiento y de evaluacion
final.

- Resulta interesante recalcar que el mimero de encuestados que han valorado
las pruebas de sequimiento es significativammente superior al de los que han
valorado las pruebas para la evaluacién final (93,4% de los casos frente a un
82%).

- Los encuestados valoran mejor las pruebas escritas que las demds, tanto en la
evaluacion de seguimiento como en la final

- Las pruebas mejor valoradas en ambos momentos de la evaluacion son las
referidas a la comprension de textos y al uso de pruebas no estructuradas y
semiestructuradas.

- Por el contrario, las pruebas peor valoradas, en ambos casos, han sido el uso
de las pruebas estructuradas, las dramatizaciones, la comprension de graba-
clones y la entrevista.

Ademas de las pruebas sefialadas, los encuestados presentan otras opciones,

que bésicamente son (cf. también 4.8.):

a) Pruebas escritas: resimenes, encuestas, correspondencia con el extranjerc,
creaciones imaginativas, creaciones funcionales v pruebas de desarrollo
amplio,

b) Pruebas orales: recitacién, didlogos estereotipados (comercio, profesién,
etc.}) breves, preguntas breves, conversacién en situaciones figuradas y
didlogos elaborados para ser filmados.

c) Otras pruebas: realizacion de un periddico, simulaciones, canciones, lectu-
ras voluntarias o recensiones.

Cuadro 26. Valoracion por el profesorado de las distintas pruebas utilizadas

para la evaluaciéon
v Variables Ev. seguimiento Ev. Final
Media | N° casos | Media | N° casos
242,253 | Comprension de textos 4,1 243 4,0 211
243,254 t Pruehas estructuradas 3.2 247 32 218
244,255 | Pruebas semiesiructuradas 3,7 245 KR 218
245256 | Pruebasno estructuradas 39 241 4,0 aid
246,257 | Lecturaenvoz alta 34 238 34 201
247258 | Entrevista 31 230 32 202

248,259 | Comprension grabaciones: Pruebas estructuradas 30 230 2,9 201
245,260 | Comprensidn grabaciones; Pruebas semiestructuradas | 3,1 228 31 200
250,261 | Exposiciones orales 3,3 236 3,5 202
251,262 | Dramatizacicnes 31 219 30 89
252,263 | Trabajos 3,5 231 35 201




4.2.3. Criterios de evaluacién y protagonistas de la misma

Los criterios utilizados en el proceso de evaluacién quedan recogidos en el
cuadre 27. De acuerdo con él, destacan la referencia a la progresién individual
de los alumnos y la atencién a los objetivos fijados. Los contenidos del programa
v la referencia al nivel medio de la clase son los que merecen una mencr aten-
cidn.

Cuadro 27. Criterios utilizados en el proceso de evaluacidén

CRITERIOS % respuestas Media Desviacién tipica
Progresién individual 98 4,4 0.8
Objetivos fijados 96 4,0 0,8
Media de resultados de la clase 94,8 3,2 1,1
Contenidos del programa 848 31 1,1
Adecuacién a lanorma 544 38 0,8

La distribucién de porcentajes medios sobre quién establece la nota media
obtenida por cada alumno queda recogida en el cuadro 28. El protagonismo del
profesor es evidente, aundque la participacion del alumnoe, segun se sefiala, no es
nada despreciable. Iqualmente destaca la poca importancia que se da al semi-
nario.

Cuadro 28B. Grado de participacién de los distintos protagonistas en el
proceso de calificacion

Quién establece Porcentaje Porcentaje
la nota respuestas rmedio obligado
El profesor 85,1 61,9
El alurme que la recibe 55,2 8.9
El profesor y el alumno 42,5 9,2
El conjunto de los alumnos 31,3 3.6
Profescres de ofras asignaturas 14,3 1.2
Profesores seminario 353 4,4

4.2.4. Materiales didacticos utilizados

Los materiales didacticos que se utilizan con mayor frecuencia en las clases de
lenqua (cuadro 29) son para los profescres que los usan:
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1° Apuntes y documentos propios (90,5%)

2° Libros de texto (89,3%)

3° Libro de consulta (88,9%)

4° Casseties (87,7%)

5° Video (76,2%)
Cuadro 29. Utilizacién, por el profesorado de lengua, de los distintos
materiales didacticos
Porcentaje encuestados Media
VARIABLE Utiliza Periodicidad Nivel utilidad
 N° casos
Si No Cl Sem | Men Media )

Casettes 81,7 711 155 47 ) 214 39 0,9 8l
Magnetdfono 488 | 321 B3| 205 | 459 35 1.2 45
Tocadiscos 18,3 53,2 1,6 24 19 26 13 18
Retroproyector 218 | 468 24 32 | 107 3.2 1.3 22
Video %2 | 135 16| 171 | 529 38 1,0 69
QOrdenador 230 | 412 48 401 11,1 3.2 1,2 24
Libro de texto 89,3 B6 | 627 | 179 20 39 09 80
Libro de consulta 88,9 24 | 387 | 1 | 115 39 09 81
Biblioteca clase 548 | 254 | 151 | 226 | 123 3,1 1,1 52
Publicaciones periddicas 13,0 1.9 52 | 164 | 428 35 049 68
Proyector diapositivas 313 | 433 | 20 [ 44 | 194 29 11 30
Laminas murales 460 | 321 67 [ 103 | 222 3.2 1,1 45
Mapas 540 | 246 9,1 6,7 | 362 3.2 1,1 52
Apuntes y documentos propios | 90,5 32 | 433 | 298 9,1 4.2 08 83

Hay, por otra parte, una infrautilizacién de recursos como el tocadiscos, el
retroproyector, el ordenador y el proyector de diapositivas.
No cbstante, hay que sefialar que la utilidad de todos los medios citados es
muy alta (3,47 de media sobre 5 puntos), destacando la asignada al uso de
apuntes y documentos propios, el libro de consulta, el libro de texto, el cassette

y la biblioteca de clase.

La periodicidad de uso también varia, siendo lo mas destacado la alta utiliza-
cibn que se hace diariamente del libro de texto, de consulta, de la biblioteca del
aula, de los apuntes y del magmetdfono.

Los libros de textos que utilizan los profesores son diversos. La sintesis pre-
sentada en el cuadro 30 nos permite sefialar:
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Cuadro 30. Libros de texto utilizados por los profesores de lenguas

1**lugar | 2.°lugar | 3% lugar | 4.°lugar Otros TOTAL
Castellano Anaya Santillana | EdelVives | Edebe Teide,
24 10 4 3 Alhambras 49
ILCE.
8
Catalan Barcanova | Edebe Edic. 62 - Pericle,
8 4 3 Cagsals,... 25
10
Ingiés Logman Ozford Anaya | Santillana, Sm,
16 12 6 Alhambra |Cambridge,. 86
5+5 41
Francés Cle Hachette Anaya Oxford
19 7 6 4 14 50

- Elnivel de respuesta ha sido atto (70%), si se considera que un mismo profe-
sor puede impartir varios idiornas.

- Enla enseflanza del idioma extranjero predominan las editoriales extranjeras.

- Enla ensefianza del castellano hay un uso frecuente de las editoriales Anaya
v Sartillana.

4.2.5. Tiempo lectivo (dedicacién del profesorado, horas lectivas
necesarias)

El 72,8% de los encuestados dedicarian entre 4 v 5 horas semanales a la
ensefianza de la lengua materna (47,2% dedicarfa 5 horas y el resto, 31,0%,
dedicaria 4 horas). '

En cuanto al nimero de horas semanales que creen los encuestados que
deberian dedicarse a la lengua extranjera, un 42,1% opina que 4 horas, mien-
tras un 23,4% sefiala que con 3 horas seria suficiente y otre 23,4% estima que
son necesarias 5 horas.

4.3. FACTORES QUE INCIDEN EN LOS OBJETIVOS DE LA ENSENANZA DE
LA LENGUA

La naturaleza diversa de los datos (cuantitativos o cualitativos), el tratamiento
inicial realizado con ellos (agrupaciones, medias...}, las pruebas estadisticas a
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utilizar y las servidumbres impuestas por el programa de explotacion aconsejan
la realizacién de programas de explotacién estadistica sectorizados. Los datos
asi obtenidos son diversos y no coinciden correlativamente con la numeracion
de las preguntas de la encuesta.

El comentario de los resultados podria realizarse en funcién de los datos asf
obtenidos o a partir de su reclasificacién. La opcién elegida supone reconocer la
supremacia de los objetivos iniciales de la investigacién al presentar los datos
reclasificados de acuerdo con las valoraciones realizadas scbre la ensefianza
de la lengua; esto es, se analiza la influencia de las variables relativas al marco
socioeducativo (Comunidad auténoma, nivel educativo, titularidad..), a los
datos personales (edad, sexo y lengua materna} v a los datos profesionales
(antigiiedad, asignaturas impartidas, titulacién, categoria profesionat, formacicn
permanente...) en las valoraciones proporcicnadas scbre la ensefianza de la
lengua {(objetivos prioritarios, material usado, forma de evaluacion...).

4.3.1. Influencia del marco socioeducativo
4.3.1.1. Ambito geogréfico

La pertenencia a una determinada Comutidad aufdnoma incide en algunos
aspectos de la enseflanza de la lengua. Mas especificamente:
- El profesorado de Catalufia y de Galicia da mas importancia real que los
demas a los objetivos psicocognitivos.
- Hay una tendencia maycr en Catalufia a valorar en la realiidad “otros objeti-
vos educativos’'y, en lo ideal, los objetivos linglisticos.

4.3.1.2. Nivel Educativo

El nivel educativo impartido en el centro delimita la importancia real que se da
a los objetivos lingiiisticos y educativos:
- Son los centros de E.G.B. los que valoran mas significativamente que los de
FP la impoertancia de tales objetivos.
- Los centros de BUP acercan sus puntuaciones a la dada por los centros de
EP
Hay que sefialar, nc obstante, que aun siendo cierto lo anterior, los profesores
de centros de E.G.B. tienden a dar valoraciones més altas que sus homoélogos en
otros niveles educativos. No se establecen relaciones significativas positivamente
{(H,} en relacion a las variables: tammafio de la localidad, nivel socio-econémico,
titularidad del centro, nimero de profesores del centro v ratio de alumnos por
clase.
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4.3.2. Influencia de las variables personales
4.3.2.1. Sexo

El sexo establece tan sélo una relacién significativa con carécter positivo: los
profesores dan mas importancia, en lo ideal, a los objetivos psicocognitivos que
sus homologos del sexo contrario.

4.3.2.2. Edad

La edad se relaciona negativamente con las puntuaciones dadas a la importan-
cia real que se concede a los objetivos linglisticos, y con la importancia ideal
que se cohcede a los objetivos comunicativos v paicocognitivos.

4.3.3. Influencia de las variables profesionales
4.3.3.1. Categoria profesional

La categoria profesional influye en las puntuaciones otorgadas. Asi, los profeso-
res de E.GB. dan mdés impoertancia real a “ofros objefivos educativos” que los
agregados y catedraticos. Son también los profesores de E.GB. los que conside-
ran, en mayor medida, que la formacién inicial v permanente del profesorado
deberia habilitarles para la ensefianza de varias lenguas.

4.3.3.2. Afios de experiencia

Los afios de experiencia se relacionan positivamernte con la impoertancia que,
para los encuestados, deberian tener los obietivos educativos. La relacién es
negativa cuando se considera la importancia ideal que se debe dar a los objeti-
vos psicocognitivos.

Las relaciones que se establecen més especificamente en funcidn de los afios
de docencia por idiomas y horas de clase semanales (pregunta 12 del cuestio-
naric) pueden verse en los cuadros 31. Las mayores relaciones se establecen
con la importancia dada a los objetivos lingiisticos respecto de la deseable
para los objetivos psicocogmitivos y “otros objetivos educativos”. Igualmente y
en una lectura horizontal, se establecen mds relaciones respecto a las horas de
clase que se dan ein la actualidad que a los afios de docencia,
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4.3.3.3. Titulacion

No influye en las puntuaciones otorgadas a los objetivos la titulacién académica
de los encuestados, ni la formacién permanente en los tlitimos seis aflos (excep-
tuando la relacién positiva entre el niimero de cursos realizados en Espafia y la
importancia ideal con que se califican los cbjetivos educativos).

4.3.3.4. Materia ensefiada

La materia enseflada® se relaciona con la importancia ideal con que se valoran
los objetivos linguisticos y con la importancia real de los objetives psicocogniti-
vos. Son los especialistas de catalan quienes conceden mas importancia ideal
que los demds a los objetivos lingiiisticos y quienes dan, cornjuntamente con los
de la especialidad de hispanicas, una mayor importancia real a los objetivos
psicecognitivos.

4.4. FACTORES QUE INCIDEN EN LA EVALUACION

Las preguntas relativas a la evaluacion corresponiden a las numeradas en el
cuestionario desde la 22 a la 26. En ellas se pide a los encuestados que valoren:
- La importancia concedida a los diferentes objetivos (preg. 22);
- La importancia que les merecen distintos aspectos de la lengua (preg. 23);
- El peso que las diferentes pruebas tienen en la evaluacién formativa y
sumativa (preg. 24);
- Los criterios utilizados (preg. 25);
- La participacién que se concede a los diferentes agentes en la evaluacién
(preg. 26).
Las puntuaciones y elecciones realizadas quedan condicionadas por el resto
de variables personales, profesionales y contextuales, tal y como se recoge a
continuacion.

§ En esta variable se consideran datos agrupados a partir de los resultados recogidos en €l
cuadro 18. Mas especificamente los porcentajes vélidos y usados sen, por especialidades:

Francesa: 27,7%
Inglesa: 26,4%
Hispénicas: 13,9%
Catalana; 6,1%

Otras: 268 %



Cuadro 31a. Importancia concedida a los objetivos educativos(G1-G8) yala
evaluacion (G9-G14) en relacién con las variables profesionales’

Importancia objetivos educativos Evaluacién
Gl |G2 | G364 |G5|G6 |G| G8|GY (Glo|Gll|[CGl12(Gl3(Gl4

Viz
V13
Vid4
V15
vie
V17
V18
Vg
V20
V21
V22
Va3
V24
vzs
V26
Va7
V28
V28
V30

,:I no significativo

7 31: Objetivos comunicativos (importancia real); G2: Objetives lingidsticos (importancia
real); G3: Objetivos psicocognitives (inportancia real}; G4: Otros objetivos (importancia
real); G5: Obj. comunicativos (importancia ideal); G6: Obj. lingiisticos (importancia ideal);
CT: Obj. psicognitivos (importancia ideal); G8: Otros objetivos (Importancia ideal); G9: Prue-
bas escritas en la evaiuacion de sequimiento; G10: Pruebas orales en la evaluacidn de segui-
miente; Gl1: Otras pruebas en la evaluacién de seguimiente; G12: Pruebas escritas en la
evaluacion final; G13: Pruebas orales en la evaluacion final; G14: Otras pruebas en la evalua-
cién final,

Afios de docencia en total (V12); en castellane (V13) v horas de clase semanales (V14); en
catalan (V15) v horas de clase semanales (V186); en gallego (V17) y horas de clase semanales
(V18); en vasce (V19) v horas de clase semanales (V20); en francés (V21) v horas de clase
semanales (V22); en inglés (V23) y horas de clase semanales (V24); en latin (V25) vy horas de
clase semanales (V26), en griego (V27) y horas de clase semanales (V28); en ciras asignatu-
ras (V29) y horas de clase semanales (V30).

significativa positiva - significativa hegativa
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Cuadzro 31b. Relacién de los objetivos y aspectos de la evaluacion® con las
variables profesionales (cf. supra nota 7)

Ol:jativoi-evaluacién Aspectos evaluacién
233 234 235 236 2371 238 239 240 241

V12
Vi3
vi4
V15
vie
viz7
vis
vis
vao

vaz
V24
Va5
vae
vazr
vas
vas

o . . .
l::' no significativo

significativa positiva - significativa negativa

8 v233; Objetives comunicativos; V234: Objetives linguisticos: V235: Objetivbs psicogni-
tivos; V236: otros objetivos; V237: pronunciacién; V238: riqueza v precisién del voeabula-
rio; V239 aceptabilidad gramatical; V240: correccién ortografica; V241: estructuracién del
texto.
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Cuadro 3lc. Relacién de los criterios de evaluacién e importancia dada a
los agentes de la evaluacién con las variables profesionales®

Criterios evaluacién Agentes avaluacién

264 | 265 | 266 | 267 | 288 | 269 | 270 | 271 | 2712 | 273 | 274

|viz
V13
V14
vis
Vié
Vi1
Yis
Yi9
vao
val
vaz
V23
viad
Va6
v2i
ves
Va9
V30

i nc significativo

significativa positiva - significativa negativa

¢ V264 progresion individual; V265: adecuacién a la norma lingilistica; V266: la media de
los resultados de la clase; V267: los objetivos prefijados; V268: los contenidos del programa,
V269: el profesor; V270: el alumno que recibe la nota; V271: el profesor y el alumno; V272: el
conjunto de los alwrmos de la clase; V273: los profesores de otras asignaturas; VaT14: los pro-
fesores del seminario.
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Cuadro 31d. Relaciones entre variables profesionales y utilizacién del
material didactico y auxiliari?

Utilidad del material
277 | 880 | 283 [ 286 [ 289 | 202 | 295 | 298 | 301 | 304 | 307 | 310 313|316

viz2
V13

vVi4
V15

Vie
VIT7
vig
Vig
vao
val
vaz
Va3
V24
vas
vae
vaz
vae
vas
Vao

I:' no significativo

significativa positiva - significativa negativa

10 V2TT: cassettes; V280: magnetéfono; V283: tocadiscos; V286: retroproyector; V289:
video; V282: ordenador; V295: libro de texto; V298: libros de consulta; V301: biblicteca de
clase; V304: publicaciones periédicas; V30T: proyector de diapositivas; V310: laminas mura-
les; V313: mapas; V316: apuntes v documentos propios,
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4.4.1. Influencia del marco socio-educativo

La pertenencia a una determinada Comunidad auténoma incide en algunas

de las valoraciones otorgadas. Asf:

- El profesorado de Catalufia y Castilla-Leén califica con una mayor puntua-
cion, en la evaluacion, los objetivos lingiiisticos que el resto de las Comuni-
dades auténomas. Y es también en Catalufia donde se concede mas impor-
tancia a la correccion lingiiistica.

- Respecto a los criterios de evaluacion, Galicia destaca por dar mas impor-
tancia a la progresion individual de cada alumne v a la media de los resulta-
dos de la clase, mientras que en Catalufia adquieren mas imporiancia, res-
pecto a las otras regiones, los contenidos del programa.

El tamafio de la localidad influye en los siguientes términos:

- Los profescres de localidades de mas de 50.000 habitantes dan mayor
importancia a los objefivos psicocognitivos que los de localidades con
menor niimero de habitantes. También muestran mayor interés en la evalua-
cidn por controlar la estructuracidn del texto.

- Respecto a los criterios de evaluacion, son también los profesores de locali-
dades grandes los que mayor importancia dan a la progresion individual del
alumno.

El nivel educativo determina que:

- Enla evaluacion, los profesores de EP y BUPR dan méas importancia que los
de E.G.B. a los objetivos lingtiisticos. También sefialan calificar mas la rique-
za y precigién del vocabulario.

- La intervencién del profesor adquiere mayor importancia para los profesores
de E.GB,; lessiguenlos de FFE y BUP

La titularidad del centro tan sélo influye en la importancia de los objetivos y
en los criterios de evaluacién. Son los profesores de centros privados quienes
mas importancia dan a los objetivos lingiiisticos y quienes toman, en mayor
medida, los contenidos del programa como criterio de evaluacion.

Fl ratio de alumnos/clase tan sélo mantiene una relacién positiva con la
importancia que en la evaluacién se da a aspectos como la aceptabilidad grama-
tical y la estructuracién del texto y al uso de la adecuacidn a la norma lingiifstica
como criterio de evaluacion.

No se establecen diferencias significativas respecto a las variables nivel
socio-econémico y nimerc de profesores (exceptuando la relacién positiva
que se da entre esta variable y la importancia que se da en la evaluacién final a
las distintas pruebas escritas).



4.4.2. Influencia de las variables personales

El sexo delimita diferencias respecto a los homologos del sexo contrario:

- Los profescres dan mayor importancia, en la evaluacién, a “otros objetivos
educativos’ consideran mas, como criterio, la media de Jos resultadoes de la
clase y dejan participar mdés al alumno en la calificacion.

- Las profesoras dan menor impertancia a la correccion ortografica.

- Son también las profesoras quienes dan mas valor que los hombres a las
diferentes pruebas de evaluacién. Mas concretamente, se establecen pun-
tuaciones significativas mas altas en relacion al uso de pruebas escritas y
oralestanto en la evaluacién formativa come en la sumativa.

La edad establece relaciones positivas con las siquientes variables (cuadro
32):

- Importancia de los objetivos comunicativos en la evaluacion.

- Importancia de la acepfabilidad gramatical y de la correccidn ortogréfica
como aspectos de evaluacion.

- Relacién positiva con el valor dado en la evaluacion de seguimiento a dife-
rentes pruebas oralesy “'otras pruebas”

- Valor que se da a la participacion del conjunto de alumnos de la clase v a los
profesores de ofras asignaturas en el momento de establecer la nota del
alumno.

4.4.3. Influencia de las variables profesionales

La titulacién académica determina diferencias a la hora de priorizar aspectos
en la evaluacién. Asi, los licenciados dan mas importancia a la aceptabilidad
gramatical que los diplomados. Iqualmente, son aquéllos quienes mas protago-
nismo dan al profeser a la hora de establecer la nota de cada alumno.

La categoria profesional determina que sean los catedraticos y agregados
quienes mas importancia dan a los objetivos linglisticos, frente a los profesores
de E.G.B. Asimnismo, también dan mas valor a la riqueza y precisién del vocabu-
lario y al protagonismo del profesor al poner la nota de cada atumno. Profesores
de E.G.B. vy agregados son, por otra parte, frente a los catedraticos, quienes dan
mayor importancia a la progresion del alumno como criterio de evaluacién.

Los aftos de docencia se relacionan negativamente con el valor que se daala
aceptabilidad gramatical y correccién ortografica come aspectos de evaluacién
v respecto a la importancia que el conjunto de alumnos de la clase deben tener
como agentes de evaluacién.

Las relacicnes que se establecen mas especificamente en funcién de los afios
de docencia por idioma y horas de clase semanal (pregunta 12 del cuestionario)
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Cuadro 32. Relacién de variables contextuales, personales y profesionales
con las relativas a la ensefianza de la lengual!

V17

vis

V1o

V35

V3g

V37

318

s44

<

¥* %

&4

<4

* %

correlacion positiva %

correlacién negativa 4

Il Afios de docencia en gallego (V17) y horas de clase semanales (V18); V10: edad; V35:
cursos y cursillo con Espafia (mas de 40 h.); V36: Jomadas y/o seminarios de formacién en

Espafia (de mas de 15 h.); V3T: estancias en el extranjero {de mas de una sermana).
Gl... Gl4: of supranota 7 Va33... V241: cif supranota 8§

V264... V274 ¢if. supranota 9

V277... V318: supranota 10
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pueden verse en los cuadros 31, Como alli puede apreciarse, las relaciones
mds sigmificativas se establecen en funcién de los profesores de idiomas caste-
llano, francés e inglés.

La formacién permanente recibida en los iltimos seis afios incide de manera

diferenciada:

- Relacién pesitiva, de los que han recibido cursos y cursillos en Espafia (de
mas de 40 horas), con la importancia que dan en la evaluacién a los objetivos
lingtifsticos y psicocogmitivos.

- Relacién positiva, de los que han realizado jornadas y seminarios de maés de
15 horas, con:

« Otros objetivos educativos .
« El valor dado a las diferentes pruebas crales de evaluacion de seguimien-
to
* La importancia dada a la norma lingtiistica como cirterio de evaluacién
la lengua ensefiada influye en las puntuaciones otorgadas a diferentes
aspectos de la evaluacion. Mas concretamente (cuadro 33):

Cuadro 33. Relaciones entre la variable especialidad de! profesor
(lengua ensefiada) y la importancia otorgada a diferentes aspectos de
la evaluacion

No significativas Significativas
Importancia de los objetivos (G1-8) | L ideal obj. lingiisticos (G6) 3,4>2,1
Objetivos y evaluacién (V233-236) I real obyj. psicecognitivos (G3) 4>135
Aspectos evaluacidn (V23T7-241) Estructuracién del texto (V240) 4>251:3>2

Pruebas de evaluacién (G8-G14) Ev. seguimiento pruebas escritas (G9) | 423,1;2>3
Criterios de evaluacion (V264-268)
Agentes de evaluacion (V265-274) Profesores de ofras asignaturas (V273) | 3>125
Utilizacién del material (V275,...)

Periodicidad del material (V2786,...)

Utilidad del material (V277,....) Periodicidad del cassette (V276) 2>3
Utilidad del Cassette (V277) 4>2 5,3,1;
Tocadiscos (V283) 1>2
Retroproyector (V286) 1,6,2>3
Ordenador (V292) 4>152
Libro de consulta (V298) 32,1
Biblioteca de clase {V301) 3,541

- Los profesores de cataldn dan mayor importancia que todos los demds a la
correccion ortogrédfica entre los elementos de evaluacion, Hay que sefialar
también cémo los de castellano inciden también mds que los especialistas de
inglés.



- Los profesores de cataldn dan a las pruebas escritas mayor valor que el que
dan los demaés especialistas.

- Los profesores de castellano dan més importancia a los profesores de otras
asignaturas como agentes de evaluacion que la que dan los de las especiali-
dades de inglés y francés.

4.5. FACTORES QUE INCIDEN EN LA UTILIZACION DEL MATERIAL
DIDACTICO

El uso que se realiza del material diddctico en cuanto a su utilizacion, periodi-
cidad y nivel de utilidad es indagado por la pregunta nimero 27. La informacion
obtenida queda condicionada por las caracteristicas contextuales, personales y
profesionales de los encuestados de la siguiente forma.

4.5.1. Influencia del marco de actuacién

El utilizar el material diddctico sefialado vy la periodicidad de uso no quedan
condicionados por la pertenencia a una u otra Comunidad auténoma, el tamarfio
de la localidad, el nivel socio-econémico de la familia, el nivel educativo, la titulari-
dad del centro, el mimerc de profesores ¢ la ratio de alumnos por clase.

No obstante, la aplicacién de pruebas estadisticas de mayor potencia, ' ONE-
WAY", que las de chi-cuadrado o correlaciones, aplicadas anteriormente, permite
encontrar, en el caso del numero de profesores por centro, alguna relacion con la
utilizacidn o no y la periodicidad de uso de algunos de los materiales didacticos.

En los centros de mayor nimero de profesores se tiende a usar mas en
cada clase el magnetéifono, el libro de texto y los apuntes (cuadro 34), aunque es
también en este tipo de centro donde globalmente se utilizan menos la biblioteca
de clase y mas los mapas murales (cuadro 35).

El nivel de utilidad queda condicionado de diversas formas:

- Respecto ala variable relativa al territoric (Comunidad auténoma).

« En Catalufia se utiliza mas el tocadiscos v el libro de texto. Este tltimo tiene
un alto nivel de uso en Castilla-Ledn y otras Comunidades auténomas.

- Respecto a la variable Jocalidad.

+ Son los profesores de localidades de menos de 50.000 habitantes quienes
mas utihdad sacan a las publicaciones periodicas y mapas.

- Respecto a la variable nivel educativo.

+ Los profesores de ensefianzas medias encuentran mas utilidad en los
libros de textos que los de EGB.

- No influyen en las puntuaciones otorgadas las variables relativas al nivel

socio-economico de las familias.
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- El nimero de profesores del centro mantiene una relacién negativa con el
nivel de utilidad dado a la biblioteca de clase, las publicaciones periédicas y
el proyector de digpositivas.

- La ratio de alumnos por clase mantiene también una relacién negativa con
el nivel de utilidad de las publicaciones periédicas y de los mapas.

4.5.2. Influencia de las variables personales
a) Sexo

No influye sigmificativamente el sexo de los profesores en la utilizacién que se
hace de los diferentes materiales didacticos, en la periodicidad de uso o en el
nivel de utilidad con que se califica.

b) Edad

La edad no incide tampoco én la utilizacion del material. Se relaciona positiva-
mente con la calificacion que se da al nivel de utilidad del video y de las publi-
caciones periddicas (cuadro 32). Respecto a la periodicidad de uso, hay que
sefialar que son los profesores de mayor edad quienes, en relacidn a los otros,
usan significativamente mds en cada clase el cassette, el tocadiscos, el retropro-
yector, la biblioteca de clase vy los mapas. (cuadro 34).

4.5.3. Influencia de las variables profesionales

La utilizacién del material didactico sefialado y la periodicidad de uso indicada
no quedan condicionadas, de manera general, por la titulacidn académica de
los encuestados, por la categoria profesional, por su opinidn sobre la capacitacion
para varias lenguas, por la especialidad cursada y por la formacidn permanente
recibida.

Puntualmente la titulacion académica se relaciona con la utilizacion que se
hace y la pericdicidad de uso del material denominado “apuntes” v “documen-
fos propios”'. La categoria profesional se relaciona con la periodicidad de uso del
cassette y de la biblioteca de clase y con la utilizacién de ésta y de las publica-
clones periédicas. Asimismo, son los profesores de francés e inglés quienes
11san mas, en cada clase, el cassette.

Dicen utilizar mas algunos medios (tocadiscos, libro de consulta, biblioteca
de clase y murales) los que han realizado mayor nimero de jornadas y semina-
rios en Espafia (de més 15 horas). Son, por otra parte, los que usan la biblioteca



» 34. Periodicidad de uso del material didactico (diferencias significativas en la prueba
ray) en funcién de la situacién de ensefianza y las variables profesionales y personales
{v71-v37, cf. supra nota)
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e profesores; V10 = Edad; V12 = afios de docencia; V13, 15 a 29 = afios de docencia en idioma; V14, 16 a 30 = Horas semanales de cla:



Iro 35. Utilizacién del material didactico (Diferencias significativas en la prueba T-Test;
* 8i; 2 = no) en relacién con la situacién de ensefianza y las variables profesionales y
personales (vi a v37 cf. supra nota)
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de clase y los mapas semanalmente quienes también han participado mas en
jornadas y seminarios (cuadros 34 y 35).

También cabe sefialar cdmo el profesorado con mayor nimero de afios de
experiencia tiende a usar méas frecuentemente (en cada clase) diversos mate-
riales didacticos como cassette, tocadiscos, retroproyector, video, libro de con-
sulta, biblioteca de clase, murales y mapas. Estas apreciaciones pueden matizar-
se mas especificamente cuando se considera la docencia en cada una de las
especialidades lingiiisticas y las horas semanales de docencia (cuadro 34).

El nivel de utilidad que se da a los diferentes materiales queda condicionado
de diversas formas:

- Los profesores con titulaciéon de licenciado califican con mayor utilidad el

libro de texto que sus homdlogos diplomados.

- Los profesores con categoria profesional de catedraticos, frente a los
agregados y al resto del profesorado, dan mayor importancia al protago-
nismo del profesor y a los profesores de seminario como agentes de la
evaluacion.

- Son también los catedraticos quienes califican de mayor utilidad el material
didactico como cassette y libro de texto y encuentran de menor utilidad el
proyector de diapositivas.

- Respecto a la variable relativa a una formacién capacitadora para varias
lenguas, =on los que estan por ella quienes sefialan un menoer nivel de utili-
dad al cassette y una mayor utilidad al tocadiscos.

- Los afios totales de docencia se relacionan positivamente con la utilidad
que se da a las publicaciones periodicas y a los mapas (cuadros 31). Son,
por una parte, los profesores de castellano y catalan quienes mas se relacio-
nan negativamente con €l usc de determinados mediecs. Por otra parte, el
numerc de horas semanales de idioma se relaciona negativamente con el
uso del cassette.

- La formacién permanente recibida en los seis iltimos afios no incide enla
utilizacién del material ni en la periodicidad de uso. Su relacién con el nivel
de utilidad de los diferentes materiales sigue las siguientes pautas:

« La realizacién, en Espafia, de cursos y cursillos de mas de 40 horas no
mantiene ninguna relacion.

« El nimero de jornadas y seminarios de méas de 15 horas se relaciona
positivamente con el nivel de utilidad con que se califica el cassette, el
libro de texto y el proyector de diapositivas.

+ El nimero de estancias de mds de una semana en el extranjero mantiene
una relacién positiva con la calificacién de utilidad que se da al cassette y
a log libros de consulta.

- La especialidad cursada influye en el nivel de utilidad con que se califica
a cada uno de los materiales. En general, puede afirmarse que (cuadro
33):
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+ Los profesores de cataldn ven més utilidad que los demas en el ordenador
y el tocadiscos. Este tltimo es calificade también de mas util por los profe-
sores de francés en relacion a los de inglés.

+ Quienes menos util ven el retroproyector son los profesores de castellano,
los cuales encuentran una utilidad, mayor que los demas, en los libros de
consulta.

4.6. VALORACION DE LA DEDICACION HORARIA A LA ENSENANZA DE LA
LENGUA

La pregunta 29 del cuestionario recoge informacién sobre la dedicacién
semanal que creen los encuestados que se debe dedicar a la lengua materna y
extranjera. El andlisis de las contestaciones en relacién al resto de las variables
permite sefialar lo siguiente.

4.6.1. Influencia del marco de actuacién

Respecto a las horas de ensefianza, son los profescres de E.GB. quienes creen
que deberian dedicarse mas horas que las que consideran necesarias los profe-
sores de BUP y EFP

No se establecen relacicnes significativas en relacién con las variables Comuni-
dad auténoma, tamailo de la localidad, nivel socio-econdmico de las familias, titila-
ridad del centro, ntimero de profescres del centro v ratio de alumnos por clase,

4.6.2. Influencia de las variables personales

Son los profesores del sex¢ femenino quienes consideran ¢ue las horas
semanales de enseflanza de la lengua extranjera deberian aumentar.

La edad no guarda relacion con el nimero de horas ¢ue se sefialan como ide-
ales en la ensefianza de la lengua materna y extranjera.

4.6.3. Influencia de las variables profesionales

Los profesores con titulacién de diplomado consideran, frente a los que tienen
la titulacion de licenciado, que se deberian dedicar més horas a la ensefianza de
la lengua materna.

Los afios de docencia mantienen una relacién negativa con el numerc de
horas que se deberifan dedicar a la enseflanza de idiomas extranjeros. Esta rela-
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cién no se mantiene cuando se considera selectivamennte los diferentes idiomas
v las distintas horas de clase que imparten los profesores (cuadro 31).

No se establecen relaciones significativas en relacién a lag variables categoria
profesional, habilitacidn para varias lenguas, formacién permanente recibida en
los titimos seis afios ¥ especialidad cursada.

4.7. VALORACIONES DE LAS RELACIONES ENTRE VARIABLES DE
ENSENANZA

Los apartados anteriocres (4.2, 4.3., 4.4, y 4.5.) han permitido conocer la inci-
dencia que el marco socio-educativo, las variables personales y profesionales
tienen en aspectos de la enseflanza. Conocer cOmo éstos se relacionan entre sf
parece también necesario a efectos de poder elaborar mapas conceptuales
que recojan las complejas implicaciones.

Las relaciones entre las diversas variables pueden verse en los cuadros 36 y
36bis (correlaciones) v en los cuadres 37 y 38. Globalmente, podemos sefialar,
en relacion a esa informacién, los aspectos siguientes;

4.7.1. Enrelacidn a los objetivos

Estos mantienen relaciones positivas entre sf: los encuestados que puntian
alto determinades objetivos tienden a puntuar también alto los demas.
La relacién con los diferentes aspectos de evaluacion es también positiva,
destacando los siquientes aspectos:
« No hay relacidn entre &l valor dado a la evaluacién global de las pruebas
orales v la calilicacion que se otorga, a nivel real, a los objetivos lingliisticos

y psicocognitivos ¥, a nivel ideal, a “otros objetivos”.

» Se mantiene una relacién negativa con los siguientes ambitos de evalua-
cién:

- Importancia de los objetivos lingilisticos en la evaluacién y de los aspectos
de riqueza y precisién del vocabulario con la importancia ideal dada a
los objetivos psicocognitivos.

- La importancia dada a la riqueza y precision del vocabulario, como
aspectos de la evaluacion, con la importancia ideal dada a los cbjetivos
cormumnicativos v “otros objetivos educativos”.

- El protagonismo del profesor, como agente de evaluacién, se relaciona
negativamente con la importancia ideal con que se califican los objetivos
comurnicativos, psicocognitivos y “ofros objetivos educativos ™.

» Se mantienen relaciones positivas con los diferentes aspectos del material,
destacando las relaciones negativas que se establecen entre la impor-
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36 bis. Influencia de variables socio-educativas, personales y profesionales en aspectos de 1a ensefianza
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tancia ideal que se da a los objetivos lingtliisticos y el nivel de utilidad con
que se califican el cagsette, el video y las ldminas murales.

Los profesores que dicen utilizar determinados medios didacticos (tocadis-
cos, retroproyector, ordenador, libros de texto o consulta, biblioteca de clase,
publicaciones, proyector y mapas) son los que califican ¢con mayor puntuacion la
importancia real que tienen los objetivos psicocognitives v “'ofros objetivos edu-
cativos” v la importancia ideal de los objetivos lingtifsticos v “'otros objetivos
educativos”’

La periodicidad de uso de los materiales no mantiene casi vinculaciones ¢on
las puntuaciones dadas a la importancia de los objetivos lingiisticos (cuadros 37
v 38).

Practicamente no se observan relaciones con las horas de ensefianza a dedi-
car ala lengua materna ¢ extranjera.

4,7.2. Enrelacidén a aspectos de la evaluacién

Ademas de las relaciones, ya mencionadas, con la importancia dada a los

objetivos, se mantienen las siguientes:

- Relaciones positivas entre los diferentes aspectos de la evaluacién, particu-
larmente mas fuertes cuando se consideran las calificaciones globales
dadas a los diferentes instrumentos de evaluacién (variables G9 a Gl4).
Mantienen, no cbstante, relaciones negativas:

« La importancia que se da, en la evaluacién, a los objetivos lingtiisticos, a la
aceptabilidad gramatical y a la correccién ortografica con el valor dado a las
pruebas orales y “otras pruebas”, en la evaluacion de seguimiento v final.

» La importancia que se da, en la evaluacién, a los objetivos psicocognitivos
y “otros objetivos educativos’ v la dada a los objetivos cormunicativos.

= La importancia que se da, en la evaluacién, a la ricueza del vocabulario y
la dada a las pruebas escritas y “otras pruebas” en la evaluacién de
seguimiento.

» La importancia dada a la progresién individual del alumno con la dada a
los objetivos linglifsticos como finalidad de la evaluacién.

* La relacion entre la aceptabilidad gramatical como aspecto de la evalua-
cidon y el uso de criterios como la progresion individual de cada alumno y
la adecuacion a la norma lingliistica.

+ El establecimiento de la nota por el profesor y la importancia que ge da,
en la evaluacién de seguimiento y final, a las pruebas crales y al uso de
“otras pruebas"

+ El valor dado al establecimiento de la nota por el profesor en relacién al
dado a la participacién del alumno, al conjunto de éste y el profesor o al
conjuntoe de la clase.
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- Por ofra parte, cabe sefialar que:

Los que utilizan determinados materiales didacticos (libros de consulta,
biblioteca de clase, proyector de diapositivas, murales y mapas, entre
otros) son los que mas importancia dan, en la evaluacién de seguimiento y
final, al uso de otros instrumentos que no sean las pruebas orales ¢ escri-
tas {cuadro 37).

Los que utilizan con menos frecuencia el libro de texto califican con mayor
puntuacion los diferentes objetivos y aspectos de la lengua considerados:
pronunciacién concreta, vocabulario, aceptabilidad gramatical, correccidn
ortogréfica y estructuracién del texto. Esta consideracién puede también
extenderse, aungue no de manera generalizada, al uso de otros matenales
como la biblioteca de clase, el magnetéfono o los cassettes.

- Relaciones positivas con diferentes aspectos relacicnados con el material
didactico (utilizacién, periodicidad v nivel de usos). Cabe exceptuar, no
obstante, entre otros, los siguientes aspectos:

La falta de relacién (positiva ¢ negativa) con la importancia dada a los
chjetivos psicocognitivos como aspectos de evaluacion.

La relacién negativa que mantiene el nivel de utilidad sefialado al uso de
las publicaciones periddicas, del proyector de diapositivas y de las lami-
nas murales con la importancia dada a los objetivos linglisticos.

La relacién negativa que mantiene el nivel de utilidad sefialado al uso del cas-
sette y retroproyector con la importancia dada a la correccion ortografica,
Existen también relaciones negativas entre los agentes de evaluacién y el
nivel de utilidad cque merece el uso de algunos materiales didacticos
{cuadro 36).

- Pocas relaciones con las horas de ensefianza de la lengua materna o
extranjera, estimadas como necesarias:

Las horas a dedicar a la lengua materna mantienen una relacion negativa con
la importancia que en la evaluacién final se da al uso de pruebas escritas.

Las horas a dedicar a la lengua extranjera mantienen una relacién positiva
con el use de pruebas orales v escritas en la evaluacién de seguimiento.
La relacién es negativa cuando la primera variable se relaciona con la
importancia dada, en la evaluacién, a aspectos como la riqueza y preci-
sién del vocabulario y la correccién ortogréafica con el grado de participa-
¢ién de los alummnos de la clase en la calificacidn a otorgar.

4.7.3. En relacién al material didéctico y a las horas de ensefianza

Ademas de las relaciones ya mencionadas en apartados anteriores (4.7.1. y
4.7.2.), cabe sefialar que las que se dan entre las variables de estos aspectos
son positivas entre s, si bien cabe sefialar que las correlaciones existentes,
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relacionadas con las horas de ensefianza a dedicar a la lengua materna y
extranjera, son minimas (cuadro 36).

Particularmente, se pueden matizar, de acuerdo con los cuadros 37 y 38 algu-

nos aspectos:

+ Son los profesores que utilizan e} ordenador quienes ven con mayor utilidad
los demés medios didacticos.

+ Se mantiene una mayor relacién entre la periodicidad y nivel de utilidad de
los medios (cuadro 38) que la que existe entre la utilizacién y el nivel de uti-
lidad (cuadro 37).

+ Los profesores que con mayor frecuencia utilizan el cassette, el magnetofo-
no, el tocadiscos vy el retroproyector son los que sefialan mas horas semana-
les para la lengua materna.

4.8. OTROS RESULTADOS SIGNIFICATIVOS

Mas alld del valor central que adquiere el andlisis de las relaciones entre las
variables de ensefianza con sus condicionantes (véanse apartados 4.3. y 4.6.) o
sus vinculaciones internas (véase apartado 4.7.), nos parece que puede ayudar
a la interpretacion el conocimiento de las relaciones internas gue se han estable-
cido entre alqunas variables contextuales, personales y profesionales.

Como va se dijo, no se trata de realizar un analisis sociclégico sino mas bien
de evidenciar alqunas de las relaciones existentes, partiendo para ello de la
informacién recogida.

El cuadro 39 recoge algqunas de las vinculaciones que se establecen. Més
especificamente, se puede seflalar, partiendo de las variables profesicnales, las
sigquientes.

4.8.1. Experiencia

a) Los arios de docencia se relacionan con variables personales como pette-
nencia a la Comunidad auténoma y nivel educativo. Mas especificamente:
* El profesoradc de Catalufia tiene menos edad media de docencia que el de
Galicia y Castilla-Leén,
* Elprofesorado de E.GB. tiene mds edad media que el de BUE y éste que el
deFP
b) Los afics de decencia se relacionan con otras variables profestonales como
especialidad o categoria profesional. De manera mas concreta:
+» El profesorado de lengua francesa tiene mayor antigliedad en la docencia
que el de lengua catalana e inglesa.
* Las categorias profesionales se pueden clasificar de mayor a menor nimero
de afios de docencia asi: catedraticos, profesores de E.G.B. y agregados.
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Cuadro 39, Relaciones simplificadas entre variables contextuales,
personales y profesionales

Comunidad Afics docencia
Auténoma (v1) (v12)
- Afios docencia idiomas
Localidad (v13,15a229)
(v3)
Horas clase semanales
Nivel Socio- (v416a20
Econémi 4
conormico (v) Titulacién Académica
v3h)
Nivel Educativo
{v5) Especialidad
(v32)
Titularidad Centro Formacién
(v} Complementaria (v33)
" Formacién
N Profesores Permanente (v35-37)
)
Categoria profesional
Ratio Profesores (v38)
Alummnos (v8)
Habilitacion lenguas
(v39)

Sexo Edad Lengua
(v9) (v10} Materna (vil)

4.8.2. Especialidad del profesorado (lengua ensefiada)

- La especialidad se relaciona con variables contextuales y personales de
acuerdo a los siguiente criterios:

= Hay menos profesores de francés e inglés de los esperados y mas de las
especialidades de hispdnicas y de catalan en localidades menores de
50.000 habitantes.

* Hay mas profesores encuestados de francés y de catalan de los esperados

en BUP y menos en E.G.B. v EP Los porcentajes se distribuyen de acuerdo
al cuadro 40.
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= Hay menos profesores del sexo masculino de lo esperado en las especiali-

dades de francés y de inglés.

Cuadro 40. Distribucién de las especialidades por niveles educativos

Especialidad
Francesa | Inglesa | Hispanicas | Catalana Otras Total
Nive!
E.G.B. 3 21 5 2 26 87
(18,1)12 (15,3 (1,5 {3,5) (14,6) 25,1%
B.U.P. 80 24 10 10 a2 118
(32,7} (31,2) (15.3) (1.8) (29,6) 51,1%
P.P. 11 16 15 2 10 54
(15,2) (14,5) (7.1} 3.3) (138) | 23.8%
TOTAL 64 61 30 14 58 227
28,2% 26,9% 13,2% 6,2% 25,6% 100%

- La especialidad se relaciona con la titulacién académica de acuerdo a la
distribucién recogida en el cuadro 41.

Cuadro 41. Distribucién de la titulacién de acuerdo a la especialidad

Especialidacd
Francesa | Inglesa | Hispanicas | Catalana Otras Total
Titulacién
Licenciado 63 41 27 14 42 187
(51.4) (45,0) (26,1) (11,4 (49.0) 81,7%
Diplomado 0 18 5 0 18 42
(11,8} (11,0) (5,9) {2.6) (11,0 18,5%
TOTAL 63 60 32 14 60 229
27,5% 26,2% 14,0% 6,1% 26,2% 100%

4.8.3. Formacién permanente

- La formacién permanente recibida en los tiltimos seis afios se vincula a
variables contextuales (nivel educativo), personales {sexos) y profesionales

12 Representa la cantidad esperada.
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(afios de docencia y niimero de horas de clase semanales). Las relacicnes
son las siguientes:

No existe relacion (positiva o negativa) entre la realizacién de cursos, la
participacion en jornadas/seminarios © los viajes al extranjero; esto es,
quien prédctica una de estas modalidades no necesariamente realiza las
atras.

El profesorado de B.UP en relacién al de FP y E.G.B. es el que menos ha
participado en jornadas/seminarios de mds de 15 horas.

Los profesores en relacién a las profesoras son los que realizan mdés cursos
de perfeccionamiento de mds de 40 horas.

Los profesores con més afios de docencia han realizado més cursos de
mas de 40 horas en Egpafia.

Los profesores que tienen asignadas més horas semanales son los que
menos han participado en jornadas y seminarios de mds de 15 horas.

4.9. REPRESENTACIONES DEL PROFESORADO

Pregunta 17: ;Cree que la formacién inicial y permanente deberia habilitar-

le para la ensefianza de varias lenguas extranjeras?

A) RESPUESTAS DADAS TENIENDO EN CUENTA LA RESPUESTA Si:

- Porque el conoctmiento de varias lenguas enriquece al profesor y por consi-
guiente beneficia a los alurmnos. (5)

- Basicamente la metodologia no varia de una a ofra lo que cambia es el conte-
nido gramatical. (5)

- Mayor riqueza personal y lingiiistica. (5)

- Porque la capacitacion lingtiistica y didactica del profesor estdn en funcidn de
su actualizacion continua. {4)

- Por la interrelacion de contenidos que les son comunes. {4)

- Es fundamental porque las necesidades socio-culturales actuales lo exigen. Es
una tendencia que se impone en los paises de la C.EE. (4)

- Serla interesante que el profesor se formara en lenguas necesarias en el rmun-
do donde vivimos. (4)

- Enseflanza comparativa. (3)

- En un estado plurilingtie el profesor debe conocer ofras lenguas aparte de la
suya. (3

- Pej;o cgn)nuestro pais esto es imposible, ya es bastante complicado habilitarle
para la enseflanza de una lengua. (3)

- Ampiia la capacidad mental en cuanto a rapidez. (4)

- Prepararse para Inds de una lengua me parece fundamental, (&)

- El conocer varias lenguas facilifa las relaciones humanas a todos los niveles.

@
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- Porque he adquirido la formacion necesaria.

- Hace falta valorar la capacidad y conocimientos de cada uno més que las titu-
lacicnes.

- En Ia préctica puede toparse uno con la obligacion de ensefiarlas.

- La educacién permanente puede prepararle para ello.

- Mayor movilidad.

- Porque facilitaria enormernente el intercambio y la motivacién renovada de
los idiomas.

- Para no empobrecerte én una sola,

- Porque significaria la realizacién de un buen programa de formacidn

- Se ganaria en efectividad y operatividad.

- Somos responsables de la enseflanza de Jas lenguas de los futuros trabajado-
res.

- Con cardcter optativo.,

- Con cardcier obligatorio.

- Porque luego toca dar las asignaturas y debes ir preparado.

B) RESPUESTAS DADAS TENIENDO EN CUENTA LA RESPUESTA NC:

- Prefiero especialistas. (4)

- Porgue cada lengua necestta y requiere un aprendizaje profundo, de mucho
esfuerzo. (3)

- Se deberian cambiar las especialidades lingiifsticas de la Universidad.

- Més vale poco y bien gque mucho y mal.

- La motivacién de los alumnos depende del dominio de la lengua a ensefiar por
parte del profesor.

- Tendrfa que ser con cardcter voluntario, en caso contrario no seria valido ni
operative,

- Reciclar en la lengua titulada.

. - Considero prioritaria la formacion pedagdgica.

- Cada profesor debe especializarse en una asignatura.

- La docencia de idiomas debe limitarse a una para dominaria.

- La sttuacion del francés es malisima.

- El mantenimiento de una lengua y su pedagogia & buen nivel ya exige un gran
esfuerzo.

PREGUNTA 24: ;Qué valor da en su evaluacién a las siguientes pruebas?
Otras contestaciones a las sefialadas en la encuesta:
a} Pruebas escritas
Sintesis. Restimenes.
Encuestas.
No evaltio en el ciclo medio.
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Correspondencia con el extranjero.
Pruebas de desarrollo amplio.

b} Pruebas orales:
Recitacién.
Narracion.
Didlogos breves profesionales.
Preguntas breves profesor-alumno.
Conversacion en situacion.

¢) Otras pruebas: orales ylo escritas
Realizacién de un periddico.
Dialogos elaborados para ser filmados
Creaciones imaginativas.
Creaciones funcionales.
Similaciones.
Canciones.
Lecturas voluntarias.
Video con preguntas escritasforales.
Control de Jectura sobre un libro.

PREGUNTA 27: Especifique el uso que hace del material didactico (Otras
cuestiones a las sefialadas en la encuesta)

Documentos anteriores.

Juegos diversos.

Canciones.

Biblioteca escolar.

Actividades con extranjeros.

Comic.

Cuento, relato, novela.

Proyector de opacos.

Fotocopias: textos, juegos, canciones, actividades,...






CAPITULO V

RESULTADOS DE LA ACTUACION ESPECIFICA

Las actividades previstas en relacién a una actuacién en profundidad se realizéd
de acuerdo a la planificacién establecida {apartado 3.2.2.).

Realizadas las entrevistas en profundidad y visitados los centros, se redacté un
informe sintesis cuyo contenido se recoge a continuacién.

La realizacion de las entrevistas, el resultado de las cuales presentamos ahora,
ha sido posible gracias a los formadores de francés, a los directores, a los profe-
sores y a los entrevistados que han colaborado.

Salvo algunas reticencias, los profesores han participado con toda amabilidad.
Algunos se han interesado por los resultados de esta investigacién con la espe-
ranza de que sus respuestas puedan tener importancia. Con este espirity,
exponermnos primero, brevemente, algunas impresiones y después, mas detalla-
damente, los datos objetivos de las encuestas.

8.1. IMPLICACION DEL PROFESORADO

a) En primer lugar, se ha de destacar el malestar de los profesores respecto a
la desoladora situacion de la ensefianza en general (centros con pocas y
malas condiciones, demasiados alumnnoes por aula, falta de material, etc.) vy
del docente en particular (estatus, falta de promocién...) v, por encimna de
todo, el sentimiento de carecer de la ayuda de las autoridades académicas
e institucicnales. Ahora bien, si la situacion del docente es precaria, la del
docente de letras v, sobre todo, de lenguas, tante maternas como extranje-
ras, es grave. En Galicia, ademés, se hace evidente la falta de reconoci-
miento y de consideracién del gallego como una lengua transmisora de
cultura.

b) En sequndo lugar, la falta de una formacion didéctica seria en la asignatura,
subrayada por los mismos docentes, se ha hecho sentir a lo largo de casi
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todas las entrevistas, a la hora de hacer una critica cientifica de los libros de
textos que utilizan o conocen.

Estas dos observaciones determinardn muchos de los comentarios siguientes.

c)

5.2.

Afadiremos que, aungue algunos profesores se han limitado a enumnerar los
tépicos conocidos sobre la asignatura sin apertar ninguna explicitacién con-
creta y personal, la gran mayoria del profesorade ha hablado de su labor
docente, extendiéndose en explicaciones y detalles sobre las actividades,
mostrando material propio para la clase, examenes, stc., 1o cual denotaba un
entusiasmo mayor del que pretendian demostrar. Se ha de hacer notar tam-
bién que los profesores que llevaban mas afios en la ensefianza tenian un
clerto desénimo; en cambio, 1os més jévenes, sobre todo aquelios que traba-
jaban en la Reforma, tenfan una cierta ilusién por su trabajo, aunque siempre
recalcando que sus condiciones laborales eran malas.

VALORACION DE LOS OBJETIVOS

Al hablar de los objetivos, casi todos hablan de objetivos comunicativos
como expresion y compresion oral y escrita pero, de hecho, son bien
pocos los que realizan actividades que se adapten a ellos; en realidad,
gran parte de las actividades que se presentan en clase hacen referencia a
los objetivos puramente lingilisticos comeo riqueza y precisién del vocabula-
rio, memorizacién de reglas gramaticales y correccion ortogréfica,

b) Por otra parte, las actividades son basicamente escritas; v cuando se

c)

hacen cralmente, son de tipo estructural,
Estos hechos se evidencian también al tratar el tema de la evaluacién.

Gran parte de los docentes no son conscientes de estos problemas; otros, en
cambio, sefialan ellos mismos sus contradicciones (por ejemplo: tener como
objetivo la expresidn cral v no practicarla) y las justifican, en cierta forma, en
base a las condiciones de trabajo actuales (ratio profescres/alumnos, por ejem-
plo) y afirman que, en condiciones diferentes, seguro que se podrian remediar.

De los objetivos psicocogmitivos, tan sélo parece preocupar, de manera explici-
ta, el aspecto de la motivacion.

5.3.

ASPECTOS METODOLOGICOS

En general, los profesores son reacios a explicar las estrategias de ensefianza

que

utilizan en la clase.

Segun la metodologia que siguen, podrian distinguirse dos tipos, relativos a:

Lenguas maternas: Globalmente, las preocupaciones de los profesores de
lengua materna van mas dirigidas hacia el dominio de las reglas gramatica-
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les que al uso practice de la misma (que se supone gque ya se conoce). Por
tanto, las clases suelen ser mas tedricas y de aplicacién que practicas, mas
dedicadas al escrito que al oral.

- Lenguas extranjeras: En cambio, los profesores de lenguas extranjeras pro-
curan fomentar més las destrezas comumicativas.

5.4. MATERIAL DIDACTICO UTILIZADO/EMPLEADO
a) Manuales

Cran parte de los profesores de lengua castellana utilizan los libros de Ldzaro
Carreter; en cambio, los profesores de lenguas extranjeras utilizan manuales mds
variados, mas comunicativos, procurando, cuando es posible, completarlos con
material audiovisual,

Muchos prefieren completar los manuales con material complementario pro-
pio o con otros libros. En la privada, por el conirario, aluden a la falta de tiempo
para poder dedicarse a este trabajo.

Los profesores de E.G.B. de lenguas extranjeras destacan la poca adaptacion
de los manuales a la realidad psicocognitiva de los alumnos.

b) Otros materiales

Disponen de pocos medios para realizar el trabajo docente:

-Falta de bibliotecas de aula.

-Falta de espacios especificos para las lenguas: laboratorios, aulas para drama-
tizaciones, audiciones...

Las nuevas tecnologias estan practicamente ausentes de los centros, y cuando
existen, ¢ estdn reservadas a los docentes de ciencias o el docente no sabe utili-
zarlas pedagégicamente.

Esta situacién es mas grave en E.G.B. que en las EEMM.,, y mas en Galicia
que en el resto del Estado espafiol (existencia de CEPs, Centros de Recursos).

5.5. TECNICAS DE EVALUACION EMPLEADAS POR EL
PROFESORADO

a) Todos reconocen que el sistema de evaluacion presenta grandes dificultades
y que practicamente desconocen su funcionamiento. Esto se refleja en el
tipo de pruebas ofertadas a los alumnos, que no corresponden, de hecho, a
los objetivos especificados al principio o no los recogen de manera clara.
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b) No ha habido ninguna formacién de los docentes en este sentido.

5.8. FORMACION DEL PROFESORADO

a) Como ya se ha comentado, los docentes de la ensefianza secundaria,
sobre todo, comentan que Ios estudios universitarios no les han proporciona-
do ninguna preparacion didéctica para su asignatura y que esta falta la han
tenido que suplir con su propia experiencia, asi como con la asistencia
volunfaria a cursos.

b) Los docentes de E.G.B., en cambio, se sienten inseguros con relacion al
dominfo de la lengua extranjera que imparten.

Por eso, creen necesaric un reciclaje permanente, tanto linglistico como
metodoldgico; critican el actual sistema basado en la buena voluntad del profe-
sorado v, ademas, demasiadc teorizante y poco adaptado al aula. También pro-
ponen varias férmulas de formacidn, bastante interesantes.

5.7. RELACIONES ENTRE PROFESORES Y ENTRE PROFESOR-ALUMNO
a) Coordinacién pedagégica

Cuando existen, los seminarios no suelen funcionar como tales en practica-
mente ningln centro, existiendo incluso una relacién bastante degradada entre
los miembros que los componen. Desaforfunadamente, en los centros donde
hay un solo miembro en el seminario, se siente la necesidad de una coordina-
¢ién y de un trabajo conjunto.

En las dreas tampoco se trabaja conjuntamente, exceptuando algin trabajo
esporadico y de iniciativa personal.

En algin centro privade, hay contactos puntuales entre E.GB, y EE MM.

En general hay una falta de trabajo en equipo y de coordinacién en los centros
mismos y entre los ceniros, y una desconexion practicamente total entre distintos
niveles de ensefianza.

b) Relacién profesor-alumno

No hay, en general, mencién especifica a esta dimensién del acto pedagégico;
no obstante, se debe dejar constancia de que los problemas de disciplina han
sido evidenciados esencialmente por los profesores de FP, que los achacan a la
realidad socioeducativa y sociocultural en que se mueven (nivel solicitado para
ingresar, origen social, expectativas de los alumnos, etc.).



CAPITULO VI

CONCLUSIONES

La investigacién de la que da cuenta la presente memoria ha permitido, como
se ha dicho mas arriba, elaborar documentos que tienen valor per se y pueden
contribuir a renovar la ensefianza/aprendizaje de las lenguas y muy especial-
mente de las lenguas extranjeras. Dichos documentos, mas que conclusiones,
constityen materiales de referencia tanto para el andlisis de la labor docente
como para la articulacién de nuevas experiencias didacticas y su enjuiciamiento.

*
* %

Las conclusiones propiamente dichas se desprenden va de la exposicién que
se ha hechc en las paginas anteriores de la presente memoria; sin embargo,
nos ha parecido que podian explicarse, de una manera mas concreta, algunas
deducciones e incluso plasmar ciertas propuestas de manera que los resultados
de la investigacién puedan resultar operativos tanto para la formacion del profe-
sorado (inicial v permanente) como para los responsables de Ja politica y de la
administracién educativas. Deberian en particular permitir un enfoque global
de la actuacién en este campo vy ayudar a establecer la indispensable comunica-
cién entre profesores de una misma lengua, de las distintas lenguas, en un mis-
mo nivel educativo y en un mismo curso, pere también entre los distintos niveles
de ensefianzas y entre centros diferentes. Las agruparemos en los tres apartados
siguientes, que completamos con unas “propuestas™

6.1. Ensefianza/aprendizaje de la(s) lengua(s) en funcién de la especialidad
del profesor (i.e. de la lengua ensefiada)

6.2, Ensefianza/aprendizaje de la(s) lengua(s) y formacién del profesor

6.3. Eldisefio didactico de la ensefianza/aprendizaje de la(s) lengua(s)
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6.1. ENSENANZA/APRENDIZAJE DE LA(S) LENGUA(S) EN FUNCION
DE LA ESPECIALIDAD DEL PROFESOR (.. DE LA LENGUA
ENSENADA)

El apartado del cuestionario, ‘'Valoraciones sobre la ensefianza de la lengua”,
era, a todas luces, la pieza clave del protocolo utilizado para la investigacién
sobre "Lenguas extranjeras y lenguas maternas en Ensefianza Primaria y Ense-
flanzas Medias™. Y ello porque, con las preguntas que lo integran, se podia
intentar recabar una serie de datos de indole "cualitativa” muy dificiles de obte-
ner por otros medios. A este ha de afiadirse el hecho de que, con €l juego de los
cruces con los datos “objetivos” obtenidos en los demas apartados (o de los
mismos datos "subjetivos” del apartado D), se puede disefiar una especie de
“semblanza pedagdgica” de los profesores de lengua(s}, no ya tosca y global
como a veces se ha hecho, sino de relativamente buena definicién, fundamenta-
da en cualquier caso sobre criterios precisos.

De entrada conviene recordar, no obstante, las limitaciones evidentes de un
andlisis de semejante naturaleza. Las més importantes vienen dadas por el
nimero de respuestas obtenidas en algunos ftems o, por lo menos, su parciali-
dad. En efecto, si se puede dar por aceptable el nimero de casos considerados
para el analisis global (252), no sucede lo mismo en todos los items. Otras limita-
ciones corresponden a la fuerte carga semantica de algunas de las preguntas,
que los profesores pueden no haber percibido de inmediato. Esto quiere decir
que las interpretaciones, que aqui vertimos sobre alguno de los puntos, han de
tomarse con las necesarias precauciones.

Con todo, nos ha parecido 1til llevar a cabo {ademas del analisis general) un
desglose de las valoraciones en funcién de la especialidad cursada por los
encuestados, profesores de lenguas todos ellos, es verdad, pero de formacion
distinta y, acaso, de habitos pedagdgicos diferentes, segun que la carrera cursa-
da sea de francés, de inglés, de espafiol, de catalan o de otras lenguas, conside-
rando asimismo como valida, para ciertas interpretaciones, y cuando nos ha
parecido pertinente, la variable lengua extranjera/lengua materna, como un ele-
mento interesante del analisis.

Ello puede ser revelador de al menos tres aspectos: a) de un cierto “modelo”
de formacién (tanto linglistica como psicopedagégica), que requiere ser preci-
sado; b) de las represetitaciones que cada cual se hace de los distintos temas
abordados en la encuesta (y en las que habra influido en poco o en mucho la
citada formnacion); y ¢) del calado de los discursos que, a proposito de la ense-
fanza de las lenguas, imperan en niestra sociedad.

El desglose se ha llevado a cabo en sélo algunos de los items de los grandes
apartados, aun asi, los resultados, que presentamos a continuacion, son de
Indudable interes y, de alguna manera, pueden contribuir a definir los “perfiles”
(desde el punto de vista metoddlegico) de los profescres de lenguas, con miras
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a posibles actuaciones futuras en el campo de la formacién del profesorado, de
la definicién de metodologias, de objetivos y de materiales,

6.1.1. Valoracion global de los objetivos

Antes de proceder al desglose de los datos segun la especialidad del encues-
tado, nos ha parecido conveniente presentar algqunos resultados globales com-
plementarios obtenidos en la valoracidn de los cbjetivos de la ensefianza de las
lenguas, para que sirvan de punto de referencia.

En efecto, con la prequnta nimero 21, de formulacién compleja, se solicitaba
mformacion sobre los objetivos de la ensefianza-aprendizaje de las lenguas en
24 ftems, reagrupados en 4 bloques, a los que, ademaés, era preciso contestar
doblemente, en funcién de la importancia que se les concede en general y de la
importancia que deberian tener, segin el encuestado, en lo ideal (dichas
Importancias relativas escalonadas de 1 a 5).

Las prequntas incluidas en los citados apartados tienen, por otra parte, una
particularidad indudable, que es la de representar por si solas un enfoque
especial de la problematica de la ensefianza de las lenguas, que no coincide
forzosamente con lo que habitualmente se entiende como temas preferentes en
estas materias. Asi, por ejemplo, el hecho mismo de dividir en cuatro apartades
—v no cince o tres u ocho— los objetivos de la ensefianza de las lenguas repre-
sentaba una opcion por parte de los que habiamos trabajado en la concepcion
de la encuesta (mas escorados acaso hacla las lenguas extranjeras). Por otra
parte, la naturaleza de los objetivos y su crdenacién, mas o menos jerarquizada,
también podian llamar la atencién de algunos de los encuestados. Fresentar en
primer lugar los objetivos comunicativos, dejar en segundo término los propia-
mente lingiiisticos, incluyendo, eso si, objetivos comeo la “estructuracicn del tex-
to" no tratados habitualmente en nuestra institucién escolar; dejar los psicopeda-
gogicos v los educativos para el final. Tedo elle representaba un planteamiento
poco habitual que pretendia scbre todo provocar una reflexion previa por parte
del profesor sobre su propia practica v situacién docente, con miras a evitar
reacciones condicionadas y permitir contrastar una postira global con las parti-
culares de cada especialista.

Asi, los datos proporcionados per la encuesta, interpretados globalmente,
pero también a partir de la variable especialidad del encuestado, pueden, a
nuestro entender, aportar alguna luz sobre esta enmarafiada realidad.
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a) importancia intrinseca:
Cuadro 42. Resultados generales de la valoracién de los objetivos

Tipo de JETIV IMP. REAL IMP. IDEAL
objetivo OB 08 Prom. | Casos | Prom. | Casos

Realizar interacciones verbales® 29 | 240 | 43 | 240

Usar los recursos expresivos no verbales! 24 | 241 | 39 | 240

Exponer vivencias, procesos, aconiecimientos® 32 1 239 | 44 | 239

COMU- | Expresar su opinién'® eralmente 32 | 240 | 46 | 240

NICA- Expresar su opinidn por escrito 33 | 229 | 43 | 238

TIVOS | Marifestar sentimientos y actitudes!? oralmente 29 | 837 | 43 | 23

Manifestar sentimientos y actitudes por escrite 30 | 220 | 41 233

Comprensitn global oral 35 232 47 § 235

Comprensién global escrita 31 228 48 | 24

Pronunciacién correcta de los sonidos de la lengua 33 238 43 240

LIN- Riqueza de vocabulario 34 | 241 | 44 | 243

GUIS- Aceptabilidad gramaticai 36 | 238 | 40 [ 240

TICOS Correccién ortografica 36 1 238 | 40 | 240

Estructiracion del texto!® 3.0 234 42 235

Inducir/conceptualizar reglas de organizacién lenguas!® 30 | 234 | 38 | 231

PSICO- | Usar estrategias de anticipacién® 26 | 232 | 38 | 236

COGNL- | Promover el contre] en el propio aprendizaje® 25 | 227 | 42 | 225

TIVOS Motivar al alumino 32 230 46 | 236

Consequir sequridad y confianza en lengua no materna® | 3,1 | 230 | 44 | 235

Desarrollar capacidad de tratar contenidos de un texto?® 29 | 226 | 43 | 229

OTROS | Socializacién® 49 [ 234 | 43 | 231

EDUCA- | Autonomia educativa 26 228 41 228

TIVOS Aceptacién de las diferencias lingiisticas y culturales 29 228 | 43 | 229

13 Esto es: respetar los turnos de palabra; usar las formas esterectipadas de saludo/despe-
dida; tomar y conservar la palabra, pedir aclaracicnes, etc.

!4 Entonacién, ritmo, pausas, mimica, gestos, movimientos corporales, etc.

!5 Degcribir, narrar, etc.

18 “Expresar su opinién oralmente o por escrito” ha de entenderse como: preguntar,
aprobar, disentir, dar érdenes, demostrar, argumentar, persuadir, etc.

1T “Manifestar sentimientos y actitudes, oralmente o por escrito” ha de entenderse como;
enfatizar, felicitar, expresar interés/desinterés, agrado/desagrado, optimismo/dpesimismo, ete.

1 Itroduccién, organizacién, sucesién y encadenamiento de las “ideas”, conclusién.

¥ La formulacién completa de este objetivo es: “Inducir/conceptualizar reglas relativas a la
crganizacion de la lengua, relativas al léxico, a la gramatica, al texto, a las funciones del len-
guaje, etc.”

i A partir de ciertos indicios, predecir un contenido, una palabra, una frase, el sentido
global de un texto, ete,

2! Tomar conciencia de sus lagunas, organizar el propio aprendizaje, tomar conciencia de
la simplificacién o generalizacion excesivas, etc.

% El enunciado completo de la pregunta es: “Conseguir ur cierto nivel de seguridad y
confianza en la lengua no materna y aceptar la comunicacién en ella.”

El enunciado completo es: "Desarrollar la capacidad de procesar/tratar los contenidos

de un texto, tales como tomar apuntes, resumir, clasificar, etc.”

24 Interrelacionarse, compartir, etc.
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b) importancia relativa (real vs ideal)

Considerados en bloque (cuadro 43), independientemente del ntimero de
iterns que los integran, los resultados obtenidos en la valoracién de los objetivos,
segun la importancia real o ideal que se les concede, aportan alguna precisién
sobre el estado de animo de los ensefiantes de lenguas con relacién a las tareas
pedagogicas que desarrollan. En efecto, puede considerarse que cuando no
hay coincidencia entre el orden de lo real y de lo ideal (es decir, cuando varia el
orden de prioridad) y no unicamente en la gradacién (1o ideal esta, por defini-
cién, siempre mas alla de lo real), el desajuste toca a aspectos importantes.

Cuadro 43. Clasificacion global de los objetivos

A. Importancia real /B8 B. Importancia ideal /5
1. Otros objetivos educativos 3,46 1. Objetivos comunicatives 4,35
2. Objetivos linguisticos 3,38 2. Otros objetivos educativos 4,23
3. Objetivos comunicativos 312 3. Objetivos psicocogritivos 4,18
4, Objetivos psicocognitivos 2,88 4. Objetivos lingtisticos 4,18

Las diferencias en la clasificacién, aunque de relativa importancia numérica,
indican, pues, cierto grade de insatisfaccion en lo que se reflere a la practica
docente. Aquella se manifiesta sobre todo en la importancia ¢ue se da a los
objetivos comunicativos: tercer puesto, en la importancia real (i.e. la que se le
concede en las clases), con 3,12 puntos de un maximo de 5, cuando, segin los
encuestados, deberia tener 4,35 (importancia ideal) de un méximo de 5 y pasar
al primer término. El déficit de los objetivos comunicativos se cifra en 1,23 pun-
tos (i.e. 28,2%). La cuestién reside, pues, en este caso en plantearse por ¢qué no
puede darse la importancia que tienen dichos objetivos, La respuesta, obvia-
mente, esta en las manifestaciones recogidas en el capitulo anterior dedicado a
la "actuacién especifica”.

Mayor disparidad todavia aparece en la importancia ¢ue se concede a los
objetivos psicocognitivos con relacion a lo que se considera que deberian
tener. En lo real, se les otorga una puntuacién del 2,88 cuando, seqgun los
encuestados, deberia concedérseles 4,18. Ello representa un déficit de 1,30
puntos. En cuanto a los objetivos lingilisticos (3,38 y sequndo lugar en lo real)
tendrian que pasar al iltimo término para atender a lo que se considera como
ideal.

La clasificacién de todos los objetivos en funcién de la importancia que se les
concede en la realidad y en lo ideal, independientemente del grupo al que
pertenecen (cuadros infra) constituye otro dato revelador de la citada insatisfac-
cion.
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Cuadro 44. Clasificacién global de los objetivos, en funcién de la
importancia real, cque les concede el profesorado, sin distincién del grupo
al que éste pertenece (idioma, nivel, comunidad auténoma, etc.)

Import. : -
Orden REAL OCBJETIVOS Tipo de objetivo
1 48 Socializacion Otros educativos
2 3.1 Comprensién global escrita Comumnicativos
3 3.6 Correccién ortografica Lingisticos
4 3.8 Aceptabilidad gramatical Lingtisticos
5 35 Comprension global oral Cormunicativos
8 34 Riqueza del vocabulario Lingiiisticos
T 33 Prommciacién correcta de los sonidos de la lencua Lingisticos
8 3.3 Expresar su opinidn por escrito Corminicativos
8 32 Motivar al alumno Psicocognitivos
10 3.2 Expresar su opinién oralmente Comunicativos
11 3.2 Exponer vivencias Comunicativos
12 3.1 Seguridad y confianza en la lengua no materna Psicocognitivos
i3 3.0 Reglas de organizacion de las lenguas Psicocognitivos
14 3.0 Manifestar sentimientos por escrito Comunicativos
18 3.0 Estructuracién del texto Lingiifsticos
16 2.9 Tratar los contenidos de un texto Psicocognitivos
17 2.9 Realizar interacciones verbales Comunicativos
18 2.8 Manifestar sentimientos oralmente Comurnicativos
19 2.8 Aceptacién de las diferencias lingiiisticas y culrales | Otros educativos
20 2.6 Usar estrategias de anticipacién Psicognitives
2l 2.8 Autonomia educativa Otros educativos
22 2.8 Contrcl en el propio aprendizaje Psicocognitivos
23 2.4 Usar los reqursos expresivos no verbales Comunicativos

Cuadro 45: Clasificacién de los objetivos, en funcién de la importancia ideal
que les concede el profesorado, sin distincién del grupo al que éste

pertenece (nivel educativo, lengua, etc)

Orden Ig;%ﬁ' OBJETIVOS Tipo de objetivo
i 47 Comprensién global oral Comunicativos
2 486 Motivar al alumno Psicocognitivos
3 4.6 Expresar su opinion cralmente Comunicativos
4 48 Comprensién global escrita Comunicativos
5 4.4 Seguridad y confianza en la lengua no matema Psicocognitivos

(Continuacion)
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Orden [n";%%’;' OBJETIVOS Tipo de objetivo
6 44 Riqueza del vocabulario Lingiisticos
7 4.4 Exponer vivencias Comunicativos
8 43 Tratar los contenidos de un texto Psicocognitivos
9 43 Socializacién Otros educativos
10 4.3 Realizar interacciones verbales Comunicativos
11 4.3 Pronunciacién correcta de los sonidos de la lengua Lingrilisticos
12 43 Manifestar sentimientos oralmente Comunicativos
13 43 Expresar su opinidn por escrito Comunicativos
14 43 Aceptacion de las diferencias lingiiisticas y culturales | Otros educativos
15 42 Estructuracién del texto Lingriisticos
16 42 Control en el propio aprendizaje Psicocognitivos
17 4,1 Manifestar sentimientos por escrito Comunicativos
18 4.1 Avtonomia educativa Oftros educatives
18 4.0 Correccién ortografica Lingyiiisticos
20 4.0 Aceptabilidad gramatical Lingiiisticos
21 3.8 Usar los recursos expresivos no verbales Comunicativos
22 38 Usar estrategias de anticipacién Psicocognitivos
23 38 Reglas de organizacién de las lenguas Psicocognitivos

Las diferencias entre la importancia real v la que se considera ideal revela
Importantes alteraciones, no sélo en la puntuacion, sino también de ordena-
cién.

En los diez primeros puestos de ambos cuadros sdlo aparecen tres objetivos
idénticos, repartidos, eso sf, entre tres grupos: "Socializacién”, ' Comprension
global escrita”, "Riqueza del vocabulario”. El fenémeno mas curioso es, si
lugar a dudas, que la “Socializacion’’ (es decir: interrelacionarse, comparti; etc.),
tiene mayor peso en los objetivos reales que en los ideales, tunico caso en que
algo semejante se produce.

Ha de recalcarse también que, en los mismos diez primeros puestos, los obje-
tivos lingiiisticos estn ampliamente representados en la realidad (cuatro de los
cinco de que consta el grupo), mientras que en lo ideal sélo aparece une (la
‘“Riqueza del vocabulario™).

Por lo que se refiere a las puntuaciones respectivas, es decir la distancia existen-
te entre lo ideal y lo real, las mayores magnitudes corresponden a los objetivos de:
a) "Promover el control en el propio aprendizaje por parte de los alumnos” (1,7
puntos); y b la “Autonomia educativa” (1,5). Viene luego un grupo de siete objeti-
vos con una diferencia de 1,4 puntos. En los derds, hay por lo menos un punto
entre lo real y lo ideal
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6.1.2. Valoracién de los objetivos segun la apreciacién global del
profesor

Los cuatro bloques (objetivos comunicativos, lingiiisticos, psicocogniti-
vos y otros educativos) abarcan los principales ambitos de la forma-
cién/educacién de los alumnos en los que el docente puede incidir en su
practica pedagégica. Pero no puede descartarse que la variable de la espe-
cialidad del ensefiante desempefie un papel en la valoracién de dichos objeti-
vOs.

Esta es una de las cuestiones que estan en el meollo de la Reforma de las
ensefianzas no universitarias, habida cuenta de los profundos cambios sociocul-
turales que se estan produciendo en las jévenes generaciones de nuestro pais
estos lltimos afics.

Para desentrafiar elementos de analisis en esta problemaética, hemos reuni-
do los resultados (brutos) que arrojan las encuestas en dos cuadros (n° 46 y
47y,

Los datos de estos cuadros pueden interpretarse de distintas formas. Una de
ellas consiste en comparar Jas importancias relativas que, en general, se conce-
de a los objetivos mencicnados con las que deberfan tener idealmente. Desde
ese punto de vista, las desviaciones son poco significativas si se contrarrestan las
diferencias ue existen en el munero de preguntas por grupo de objetivos?®.
Esto es, las opiniones que tienen los profescres de lenguas, sea cual sea su
especialidad, son globalmente similares, ya que no se diferencian en mas del 10
% dentro de cada uno de los grupos de objetivos.

Cuadro 46. Valoracién de la importancia real de los objetivos segiin la
especialidad de los encuestados. El nitmero de los cque han contestado
aparece en las primeras columnas

Objetivosreales |  Francés Inglés Espafiol Catalan Otras Promedio

Comunicativos { 61 | 26,62 | 58 | 27,88 | 32 | 2621 | 14 | 3035 | 59 | 27,49 | 224 | 21,07
Lingniisticos 60 (1655 | 57 | 17,68 | 32 {1606 | 14 | 17,71 | 58 { 16,77 | 221 | 16,90
Psicocognitivos | 59 | 16,00 | 86 | 17,75 | 32 1850 { 14 | 21,00 | 87 | 16,59 | 218 | 17,00
Ctroseducativos [ 60 | 8401 54 | 824 | 32 | 809y 14 | 978 | 55 | 867 | 214 | 847

3 Hay que tener en cuenta, en efecto, que el nimero de ftemns es distinto en cada unc de
los grupos: los objetivos comunicativos, 9; los lingiiisticos, §; los psicocognitivos, 6; otros
educativos, 3.
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Cuadro 47. Valoracién de la importancia ideal de los objetivos segin la
especialidad de los encuestados. El Nimero de las respuestas validas
aparece en las primeras columnas

Objetivosreales | Francés Inglés Espaitol Catalan Otras Promedio

Comunicativos | 61 37,57 | 60 | 39,03 | 31 [39,06 | 14 | 39,07 | 57 | 38,65 | 223 | 38,55
Lingiiisticos 61 §2039 | 60 {2015 | 31 (2203 | 14 |2264 | 57 [ 20094 | 223 | 2083
Psicocognitives | 61 | 2422 | 59 | 2510 | 31 | 2448 | 14 | 2592 | 56 | 23,82 | 221 | 24,50
Otroseducativos | 61 11254 | 88 11200 | 31 (1264 | 14 | 1257 | 55 | 12,96 | 219 | 12,52

Prescindiende de los grupos, 20 % &s la mayor desviacion entre la valoracion
que hace, por ejemplo, el profesor de catalan de los “Objetivos lingrifsticos” reales
{cota madxima) y la valoracidn minima de "Olros objetivos educativos’’ que hacen
los profesores de espafiol (cota minima). Las diferencias disminuyen mds en los
objetivos “Ideales” en los cuatro grupos: muy proximos unocs de otros en los
comunicativos, mas acusados en los lingiisticos.

No se verifican tampoco diferencias notables entre profesores de lenguas
maternas (espafiol, catalan, ctras) v los de lenguas extranjeras. En particular,
entre los profesores de ingles y francés se manifiesta una identidad de pareceres
casi absoluta.

6.1.3. Valoracion de los objetivos en la evaluacion

Los parametros relatives a la evaluacién ocupan también, en esta mvestiga-
¢ién, un lugar especialmente destacado. Ello tiene un valor abseluto pero tam-
bién relativo. En efecto, en la encuesta son cinco las preguntas que a ella se
refieren directamente, pero tienen la particularidad de estar relacionadas con
no menos de 42 iterns distintos, de los cuales 11 corresponden a aspectos evo-
cados en otros apartados. Con la particularidad afiadida de que, por su misma
naturaleza, los puntos referidos tienen que ver con los principales aspectos de la
ensefianza de la(s) lengua(s). Asi:

- Un grupc de cuatro preguntas remite a los objetivos generales de dicha
ensefianza que, como ya hemos sefialado, plantean cuestiones de indole
varia, que interesan en la encuesta no menos de 23 items mas;

- Cinco preguntas se refieren a los objetivos propiamente iinguisticos: pronun-
ciacién, léxico, gramatica, ortografia, estructuracién textual, con lo cual se
cubre el ambito general de los contenidos;

- Con la fipologia de la pruebas de la evaluacién (escritas, orales, mixtas), se
ponen en candelero, por otra parte, las diferentes destrezas (comprensién,
expresién, reproduccion, ete.);
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- Otra de las preguntas, sobre los criterios de evaluacion, remite a aspectos
psicopedagégicos, didacticos y educativos,

- La 1iltima pregunta de este blogue permite evocar, por mediacién de los
agentes de la evaluacién, el marco socioeducativo y pone en evidencia las
relaciones que existen en la ensefianza de las lenguas o, por lo menos, el
concepto que de ellas se forman los profesores de lenguas desde su espe-
cialidad.

Asf pues, ha de verse en las preguntas sobre evaluacién, mas alla de la mera
descripeion del acto evaluador (por importante que sea en si mismo), un reflejo
de la situacién de la ensefianza de las lenguas.

Los resultados ohtenidos se presentan en el cuadro 48 y se han visualizado en
los gréficos radioconcéntricos de la pagina siguiente.

Dichos resultados ponen de manifiesto importantes disparidades de criterios
en la evaluacion, seqin los objetivos contemplados. Digparidad que cueda
reflejada en la grafica n° 1. Aparecen, en efecto, perfiles bastante diferentes en
furicion de los objetivos generales y la especialidad, aunque, eso si, con una mis-
ma tendencia a evaluar en primer lugar lo comunicativo; luege lo lingtifstico, y
sblo en tercer lugar (muy por detras), lo psicopedagogico. En cuanto a los
demas objetivos educalivos, apenas superan el tercio del valor de los objetivos
comunicativos.

Una explicacién de este fendmeno puede ser que el profesorado de enseran-
zas medias (que es el que mas ha respondido a la encuesta) manifiesta un esca-
s0 interés por los temas psicopedagdégicos y educativos, preocupandose mucho
mas por los contenidos. Esto pone de relieve cierto despegue de los principios
que la Reforma intenta implantar en la ensefianza.

Los perfiles de la pagina siguiente (grafica 2) permiten comparar mejor las
cpiniones de los docentes sobre los objetivos de la ensefianza, en funcién de su
especialidad, cuando evallian.

Los datos que acabamos de presentar pueden, por otra parte, cotejarse con
los objetivos “reales” e “ideales” caracterizados supra pero de manera que
permitan extraer conclusiones significativas. Pueden analizarse igualmente de
una manera mas fina, segin los criterios enjuiciades, obteniéndose asi 5 ble-
dques de conclusiones relativas respectivamente a;

a. los objetivos globales reales vs reales vs en la evaluacién;

b. las variables que, en la evaluacién, constituyen los objetivos lingiiisticos,

1.e., los criterics lingiisticos;

¢. latipologia de pruebas utilizadas para la evaluacién;

d. los criterios utilizados en la evaluacion;

e. los agentes de la evaluacién.
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Grafica 1. Importancia concedida por los profescres a los distintos grupoes
de objetivos, segtin la lengua gue se ensefia

OB]ETNOS Espafiol 1

1. Comunicativos
2. Lingtiisticos

3. Psicocognitivos
4, Otros educativos
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Griéfica 2. Objetivos generales segun la importancia que se les concede en
la evaluacién y segiin la especialidad del profesorado que ha participado

en la investigacion
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a) Los objetivos giobales (y por bloque de criterios) reales vs ideales vs en la
evaluacion

Cotejar los datos, antes citados, relativos a los objetivos (reales o ideales) con
los que, segiin los mismos ensefiantes, intervienen en el proceso de evaluacién
(“importancia que [el encuestado] concede a los objetivos mencionados, pre-
gunta 21") resulta especialmente revelador (cf. cuadro 48).

Cuadro 48. Valoracién de los objetivos qruie entran en la evaluacion, con el
namerc de encuestados que han contestado a la pregunta

Obj. evaluados Francés Inglés Espatiol Catalan Otras Promedio

Comunicativos | 64 | 3596 | 61 [ 37,14 | 32 | 3665 | 14 | 3628 | 60 [ 34,43 231 | 35,98
Lingiiisticos 64 (27,18 | B | 2280 | 32 | 2028 | 14 | 3228 | 60 | 24,08 | 231 | 2583
Psicocognitivos | B84 | 1692 | 61 [ 1821 | 32 {1718 | 14 [ 1835 | 60 | 1655 | 231 | 17.37
Otroseducativos | 64 | 1448 | 61 [ i342 | 32 | 1381 | 14 {1250 | 60 | 1143 | 231 | 13,18

En efecto, comparados de ese modo, los datos revelan una contradiccion que se
Dlasma en la evaluacion, para practicamente todos Jos objetivos, en una exigencia
mayor de la que tienen en la situacion real. Tan gélo con el caso de " Otros objeti-
vos educativos” se pueden equiparar.

Una interpretacién posible de este desajuste puede ser que el “discurso”
sociv-cultural contemporéneo, sobre los "'valores” que deben imperar en la ins-
titucién escolar, esta perfectamente asumido por el conjunto de los encuesta-
dos, pero la realidad de los centros eg distinta. Asi que, a menudo, se modifica el
comportamiento evaluador,

En dicho proceso de evaluacién no parece, por lo demés, posible, necesario o
bueno aplicar los mismos criterios en los diferentes objetivos (exceptuando
siempre lo que se califica de comunicativo). Véase, scbre esto, la diferencia de
dispersion entre 1o "“real’’ y 1o “evaluado” en los objetivos lingtifsticos y lo “ideal”
v lo “evaluado"” en otros objetivos educativos.

Reunidos (cf. cuadro 49 y grafica 3) los datos de los tres cuadros anteriores
pueden dar pie a otras muchas interpretaciones, si bien conviene precisar que,
en lo que se refiere a los datos de los objetivos evaluados, el hecho de haber
sido solicitados en otro contexto (pregunta. 22), con ofro tipo de puntuacién,
puede distorsionar los resultades. Este dltimo parametro, correspondiente a la
pregunta 22 de la encuesta (“'la importancia que el profesor concede en la eva-
luacién a los aspectos mencionados™, i.e. 1os objetivos comunicativos, linguisti-
008, psicacogriitivos v otros educativos), ha sido calculade dividiendo los resulta-
dos de la encuesta por cien,
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Cuadro 49. Tabla sinéptica de la valoracién de los cuatro grupos de
objetivos (A, B, C, D) segiin la especialidad y segfin su “naturaleza” (i.e.
reales [1], ideales [2], evaluados[3]

RS

Francés Inglés Espaiiol Catalan Otras
Al 26,62 27,98 26,21 30,35 30,35
A2 31,57 39,03 39,06 39,07 39,07
A3 35,96 37,14 36,65 36,28 36,28
B.1 16,85 17,68 16,06 17,71 17,71
B.2 20,39 20,15 22,03 22,64 22,64
B.3 27,15 22,90 29,98 32,28 32,28
C. 1 16,00 17,75 16,50 21,00 21,00
c.2 24,22 25,10 24,48 25,92 25,92
C.3 16,92 18,21 17,18 19,35 19,35
D1 08,40 08,24 08,09 09,78 09,78
D.2 12,54 12,00 16,64 12,57 12,57
D.3 14,48 13,42 13,81 12,80 12,50

Grafica 3. Se recogen en ella los datos de los tres cuadros anteriores, sobre
los cuatro grupos de objetivos, por especialidad y teniendo en cuenta la
naturaleza (reales, ideales, evaluados)
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La grafica n® 3 que sigue al cuadro plasma los resultados por grupos y permite
destacar un comportamiento desigual en cada uno de los tres grupos;
* valoracién muy alta en los objetivos comunicativos, con un neto predominio
de "lo evaluado” sobre "lo real”;
* exigencia altisima en la evaluacion de los objetivos lingliistices, frente a "o
ideal” y a "lo real”, por este orden;
+ equiparacién de “lo real” y "o evaluade” en los psicocognitives;
* valoracién baja de todos los demads objetivos educativos.
La mayor disparidad entre la valoracion de los objetivos ““reales” e "ideales”,
exigidos en la evaluacién, se da en los siguientes casos:
- Cataldn: "Objetivos lingtliisticos” reales = 17,71; en la evaluacién: 32,28.
- Inglés: “Otros objetivos educativos’: reales = 8,24, en la evaluacién: 13,42,

b) Valoracién de los criterios lingiiisticos segiin la especialidad
Si se profundiza un poco mas en los criterios de la evaluacién, se cbtienen, por
lo que respecta mas directamente a los aspectos lingiiisticos, los datos que

hemos plasmado en la grafican® 4.

Grafica 4. Valoracién de los criterios lingiiisticos en la evaluacién segan

especialidades
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Las clasificaciones respectivas (por especialidad) de la importancia concedida
a los diferentes criterios lingiiisticos en la evaluacién da el siguiente cuadro (de
MA4s a menoes):

Cuadro 50. Ordenacién de las especialidades segiin la importancia que se

da a los criterios lingiiisticos

Pronunciacién | Vocabulario g!i‘f;ﬂé a Ortografia Es:;“x‘t’:“
1. Catalén 1. Espafiol 1. Espafiol 1. Cataléan 1. Espariol
2. Inglés 2. Inglés 2. Catalan 2. Espariol 2. Otras
3. Francés 3. Otros 3. Ingiés 3. Francés 3. Catalan
4, Otras 4. Ofras 4, Franceés 4, Otras 4. Francés
5. Espafiol 5. Francés 5. Otras 5. Inglés 5. Inglés

Una extrapolacién (cf. cuadro 51) en funcién de esa importancia (que
seria algo asi como buscar el 'nivel de maxima exigencia lingiiistica segin
la especialidad”) daria el siguiente resultado {obtenido sumando las distintas
posiciones en la escala de exigencia por especialidad: 1° 5; 2° 4; 3° 3; 4° 2;
5°13):

Espafiol: 20. — Catalan: 19. - Inglés: 13. — Otros: 12. — Francés: 11

En cualquier caso, en esta pregunta si se aprecia una diferencia entre las
posiciones adoptadas por los docentes de lenguas “maternas” (excluidos, sin
embargo, los de otras especialidades) de los de lenguas extranjeras (francés e
inglés).

El promedio de los cinco items para los profesores de estas dos Ultimas len-
guas se sitlia, en el caso de francés en 18,87/100 y en 18,37/100 para los de
inglés. Las mayores discrepancias se sitian en la correccion ortografica: una
diferencia de 1,92 puntos a favor del francés, seguida por la “riqueza y preci-
sion del vocabulario”: 1,09 puntos a favor del inglés. Esto es: los profesores de
francés exigen més en ortografia, mientras que los de inglés prefieren mayor
riqueza léxica.
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Cuadro 51. Valoracién de los criterios lingiiisticos por los profesores de

idiomas
Criterios Francés Ingleés Variacion
1. Pronunciacién 15,96 20,24 0,28
2. Vocabulario 20,00 21,09 1,09
3. Aceptabilidad gramatical 20,17 20,34 0,17
4. Ortografia 16,29 14,37 1,92
5. Estructuracién del texto 16,45 15,83 0,62
Total 92,87 91,87
Promedio 18,57 18,37

Se aprecian, por otra parte, diferencias mayores entre los profesores de espa-
fiol y de catalan y entre estos y los de lenguas extranjeras. Hasta 9,74 puntos en
la pronunciacion (mayor exigencia del cataldn} vy 4,54 en correccién ortogréfica,
también para el catalan. En cambio, el castellano se muestra mas exigente en el
vocabulario y en la estructuracion del texto (respectivamente, una diferencia de
3,69 v 3,79 puntos). Las “representaciones sociales” de ambas lenguas, en sus
ambitos respectivos, puede tal vez explicar esas diferencias.

El cuadro 52, en €l que se indican los valores hallados, v las graficas radiocon-
céntricas de la pagina siguiente, que los visualizan, permiten comparar las
posiciones respectivas de los profescres de castellano y catalan:

Cuadro 52, Valoracidn de los criterios lingiiisticos por los profesores de
lenguas maternas

Criterios Castellano Catalan Variacién

1. Pronunciacion 14,68 24,42 9,74

2. Vocabulario 24,37 20,78 3,59

3. Aceptabilidad gramatical 21,21 21,21 =

4. Ortografia 20,31 24,85 4,54

B, Estructuracién del texto 20,80 16,71 3,79
Total 101,07 107,97

Promedic 20,21 21,39
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Grafica 5. Pérfiles de los docentes segfin los criterios de evaluacién
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Tanto en los cuadros como en los perfiles de la pagina anterior se chserva
que la menor dispersién entre la importancia atribuida a los distintos criterios
lingiisticos, en la evaluacién, se sitla en la aceptabilidad gramatical En esta
variable, los docentes, sean de la lengua que sean, dan una valoracién media de
20,24 (mayor diferencia 2,78 puntos). Sigue el vocabulario, muy parecido en
todos los casos, salvo para el profesor de castellano que se destaca con 3,28
mas que el primero de los siguientes (entre éstos las diferencias son escasas:
cuando mas un 1,09).

c¢) Tipologia de las pruebas

Los resultados de la investiacién en lo que respecta a las pruebas de evalua-
cién?® permiten trazar la siguiente grafica resumen:

Grafica 6. Pruebas de la evaluacién de seguimiento y sumativas segin la
especialidad

18 B reances
A s
B el
7 cataldn

Orales Otras Crales Ofras

Escritas

26 Los resultados en lo que se refiere al “valor de las pruebas de evaluacién” por especia-
lidad vienen dados por ta division de los resultados globales de los Grupos 9, 10, 11, 12, 13,

14 divididos en G.9 y G.12 por 4 items {ver cuadro 24); C.10y 13 por S items yG.11y 14 por
2 ftems.



128 —_—

Se aprecia un claro predominio de las pruebas escritas (desde el 3,4 al 4,07)
mientras que las pruebas orales y otras van del 2,7 al 3,4 en el mejor de Ios casos.

Es interesante notar asimismo que se valoran més las pruebas 'sumativas’, es
decir "“finales”, que las de 'seguimiento’; y ello, salvo en el caso del inglés y
“otras especialidades”. Con lo cual —y aunque sin valor absoluto— se pone de
manifiesto el fracaso relativo de la evaluacién conunua (pruebas de sequimiento),
uno de Jos principiocs pedagdgicos bésicos de estos dltimos tiempos.

Las valoraciones mas altas son:

4,07 para pruebas escritas de catalan (de seguimiemnto)
3,96 » » »  (sumativas)
3,82 » » de francés (sumativas)

Las valoraciones mas bajas son:

2,68 para pruebas orales de espafiol (seguimiento)
2,74 » » »  (sumativas)
2,96 para otras pruebas de inglés (sumativas)

Adqui también se verifican unag valoraciones semejantes en lenguas extranjeras
(francés, inglés), inversamente repartidos entre valores de seguimiento (Inglés
+) vy sumativo (frances +). Si bien todo ello carece de valor absoluto, podria
considerarse en parte contradictorio el hecho de privilegiar los objetivos comuni-
cativos (por lo general ligados a la oralidad) con el predominio de las pruebas de
evaluacion escritas.

Los profesores de catalén y de francés son los que més valoran las "“otras
pruebas” {dramatizaciones y trabajos), tal vez las menocs convencionales: 3,45
catalan (sumativas); 3,37 francés (sumativas); 3,30 francés (de seqguimiento).

Los profesores de castellano son los que menos valoran Jas pruebas orales (de
seguimiento o sumativas); poco mas del promedio: 2,68 y 2,74.

d) Los criterios utilizados en la evaluacion

El cuadro siguiente recoge los datos sobre los criterios utilizados en la evalua-
cién, segun la especialidad del encuestado.
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Cuadro 53. Valoracidén de las pruebas de evaluacién segun la especialidad
del profesor

Francés | Inglés | Espaficl | Catalén Otras Total

1. Progresion individ. alumno 63 | 444159 | 444 32 | 446 14 | 4,35 59 | 4,38 | 22T | 4,42
2. Adecuacién norma lingiitst. | 60 [ 3,63 | 56 | 367 | 31 | 364 | 14 | 4,21 | BT {354 ]218|3,66
3, Media resultados clase 6] 13098632832 {306]14 |307) 56 |3,07}2161313
4, Objetivos prefijados 63 | 388 | 57 392 31 |406] 14 [414 57 | 4032221397
5. Contenide del programa 60 | 3,11 | 56| 298| 32 13,15|14 {335 55§ 296]2l1|3,06

Del anélisis de los resultados, conviene destacar sobre todo el hecho de que el
“contenido del programa’ no parece ser la mayor preocupacion de los docentes:
tan sdlo 3,06 /5.

La ordenacién de los criterios de evaluacion, en funcién de la importancia res-
pectiva que se les da, es la siguiente: 1. Progresién individual del alumno; 2.
Objetivos prefijados; 3. Adecuacién a la norma lingtistica; 4. Media resultados
clase, es decir la "evaluacién continua” ha sido negativamente valorada; 5. Con-
tenido del programa.

Los perfiles de los docentes son muy parecidos, en particular los de francés,
inglés y espafiol, Bl que se aparta mds de este "modelo’’ es el profesor de catalén,
sobre todo porque valora mas que nadie la "norma lingtiistica” y los "objetivos
prefijlados”.

Los que tienen menos en cuenta los contenidos del programa son los profesc-
res de “otras lenguas”, sequidos por los de inglés.

En conjunto, no se aprecian grandes “estridencias” en este tema. (Véanse,
sobre ello, los perfiles de las paginas siguientes.)

e) Los agentes de la evaluacion

Estos son los resultados obtenidos, en la pregunta 28, sobre “;Quién establece
la nota obtenida por cada alumno™”.
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Cuadro 54. Agentes de la evaluacién, en funcién de la especialidad del

encuestado

Francés | Inglés | Espaifiol | Catalan Otras | Promedic
El profesor 64 |61,51| 61 [64,75] 32 |58,25| 14 |68,21| 60 }62,25( 231 (62,51
El alumno 64 | 681| 61 | 9,591 32 |12,83) 14 | 6,42 60 | 8,70 231 | 9,06
Profesor y alumno 64 [11,15] 61 | 7,54] 32 [1096) 14 { 4,64| 60 | 9,50 231{ 9,35
Conjunto de alumnos 64 | 3101 61 | 303 32 | 481f 14 | 250 60 | 4,25/ 231} 3,58
Otros profesores B4 | 051 61 | G.90| 32 | 2.68| 14 | 1,42} 60 | 1,08] 231 1,11
El seminario 64 | 446) 61 | 352| 32 | 543[ 14 | 285( 60 | 490|231 4,38

Comeo puede observarse en los datos del cuadro 54 v en su visualizacién en
los perfiles de la grafica 5, existe practicamente unanimidad en congiderar 1fini-
camente al profesor como agente de la evaluacion. El alumno o el conjunto de
los alumnos no intervienen casi para nada.

Se separan un poco de este conjunto los docentes de castellano que otorgan
unos cuantos puntos mas que los demas a esas modalidades. Pero todo queda
muy semejante,

Son coincidentes también los profesores de francés e inglés —y en mayor
grado cue los demas, aunque todos claramente— en rechazar cualquier intromi-
sién de los profesores de otras asignaturas. Esto quiere decir que se ponen, de
algin modo, en entredicho las sesiones conjuntas de evaluacion, ya que la nota
no se vera afectada por la opinién de los demas (si se nos permite esta extrapo-
lacién que parece licita, siguiende log ndmeros).

Tampoco el seminario tiene mucha importancia: aparece en 4° lugar en el
"ranking” general.

El profesor que lleva mas lejos la tendencia general es acaso el de catalan,
cue, por una parte, da la mayor cota a la evaluacion del profesor 68,51 v, por ofra
parte, el promedio mas bajo en los demas items de esta pregunta: 3,56,

6.1.4. Material didactico

Lo que se puede llamar "tecnologia educativa” en la ensefianza de lenguas es
hoy dia variada y se utiliza segin criterios no siempre explicitados. El cuadro,
que publicamos seguidamente, presenta los resultados obtenidos, segun la
especialidad de los encuestados.
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Cuadro 55. Material didactico utilizado por los profesores de lenguas, con
indicacién del nimero de profesores que afirman usarlos

Francés | Inglés | Espafiol | Cataldn Otras Total
i, Casseftes 58 13891 51 {415(22 [350| 9 [422| 48 (391 (188|394
2. Magnetofono 37 (35431 [38T| 13 330 2 |3004 22 (318105352
3. Tocadiscos 181283 51160 61250 4 [475| 11 | 218 44|263
4. Refroproyector 20 |310| 16368 4 |150] - - |13 [338] 853|322
5. Video 49 [ 365( 44 [ 395 21 {34710 |420 | 40 1385|164 {379
6. Ordenador 17 (2716 |16 | 318 T 13587| 4 |475| 13 ]384 571314
1. Libro de texto 52 1368|501 [405| 26 3,76)|12 {441 | 44 }370|185}393
8. Gramaticas, diccion, 54 1377 |49 [375| 26 | 434 | 11 1436 | 48 | 397 | 188|393
9. Biblioteca de clase 36 1328729137217 (384 7 |442(35(354|124|371
10. Pubiic. periédicas 47 | 351§ 40 135525 [372) 9 |366 ] 40 | 34516} (3,54
11, Proyectores diapo. 29 (296113 1 315{ 10 |280| 1 [200] 17 | 311§ 70|295
12, Léminas murales 31 | 31932 |346) 7 (242] 3 |233} 32 |3.21|105(3,20
13. Mapas 42 13,0933 (324 8337110 |30 29 [306}122)314
14. Apuntes,doc. prop. 56 |416( 5} | 435 27 | 433111 [381 | 46 | 426} 191|424

La comparacién de la citada tecnologia educativa, utilizada por los profesores
de lenguas, da un claro orden de preferencia.

Globalmente?? considerados, los resultados permiten apuntar las siguientes
conclusiones:

1. Predominio absoluto de los “apuntes y docurnentos propios”;

2. El usc del “cassette” viene inmediatamente después de los apuntes, lo
cual sigmifica una amplia utilizacién de un tipo de aparato, especialmente
adaptado a la ensefianza de idiomas;

3. Documentos escritos clésicos ('libro de texto”, "gramaticas y dicciona-
rios') aparecen en tercer lugar;

4. Video.

Por especialidad, los datos varian notablemente.

21 En este caso concreto, la consideracién global de los datos tiene una significacién muy
relativa, debido al desequilibrio mencicnado del mimero de respuestas entre ensefiantes de
lenguas maternas y lenguas extranjeras.
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Cuadro 88. Clasificacién de la utilizacién del material didactico, segin las
especialidades del profesor

Francés Inglés Espafiol Catalén Otras
Apuntes y Apuntes y Grarnaticas Apuntes y
1 documentos | decumentos Vi Magnetéfono | documentos
propios propios diccionarios propios
. Apuntes y Apuntesy Gramaticas
2 Lﬂ;r;téie Cassettes documentos | documentos v
propios propios diccicnarios
3 Cassettes Libro de Biblioteca de Libro de Biblioteca de
texto clase texto clase
4 Video Video | Fublicaciones | Blibliotecade | qyoqapeg
periddicas clase
5 Gyaxpética_ts y Magnetdfono { Ordenador Gramaticas y Video
diccionarios diccionarios

Aparece, aqui, una diferencia notable en funcién de la variable lenguas
extranjeras/maternas. En las primeras, los aparatos audicvisuales desempefian
un papel importante, como era de esperar, mientras que los materiales de
"soporte escrito” predominan claramente en las lenguas maternas. Figura tam-
bién aqui, dato digno de resefiar, el “ordenador”.

Parece ser éste un aspecto de la ensefianza en el que podria resultar mas ren-
table la indispensable comunicacién entre profesores de &mbitos distintos de
ensefianza de la lengua.

6.1.5. Horarios de ensefianza de la lengua

La formulacién exacta de 1a prequnta 29 era; **; Cuantas horas cree que debe-
rian dedicarse por semana a la ensefianza de la lengua?”’. Las opiniones res-
pecto a la frecuencia horaria, recogidas en las V137-V138 revestian, pues, un
gran interés, especialmente porque constituyen de algin modo una pondera-
cién de las asignaturas de lenguas, esto es: de la lengua materna v de la lengua
extranjera,
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Cuadro 55. Horario que deberia impartirse por lenguas (maternay
extranjera) segin los encuestados (por especialidad)

Francés ; Inglés | Espaficl | Catalan Otras | Promedio
L. Lengua materma B8 | 462 | B3 | 460 | 31 [480 |12 [441 {57 | 4,52 211 4,80
2. Lengua extranjera 61 [ 396) 55 [432|30|383|11 [4001 56 |4,03]213|406

Es de destacar la importancia que todos los profesores encuestados dan a la
ensefianza de las lenguas: promedios de 4,60 para la materna v 4,06 para la
extranjera (datos que se han de cotejar con los que estipula la ley, los que prevé la
Reforma en ciernes y los que se adjudican normalmente a las demas asignaturas).

Conviene recordar a este respecto que, en la Reforma, las horas dedicadas a
la lengua extranjera, por ejemplo, no correspenden ni a la mitad de lo que los
profesores de todas las lenguas consideran necesario.

Los érdenes respectivos dados a las dedicaciones de horas aparecen en el

cuadro 58:

Cuadro 88. Clasificacién, por especialidad, del nimero de horas de
lenguas (materna y extranjera) que se deberian impartir

1. Espafiol .....ccoviininine 4,80
2. Francés........ccoeee 4,62 . :

! = Dispersién escasa:
3. Inglés ..vrvienn Lengua materna 4,60 .
4. OURS oorrrsrsosrri 4,52 39 centésimas.
5. Cataldn ........ccooneeee. 4,41
1. Inglés.....coomiiiiininnne 4,32
2. Oas. i, 4,03 = Mayor dispersion:
3. Catalan ....cccceeeenenns Lengua extranjera 4,00 0,49, aunque con poca
4. Francés.......un.. 3,96 incidencia global.
5. Espafiol......cccouovniine 3,83

La experiencia colectiva de enseflanza de lengua en el aula escolar demuestra
una dedicacién horaria mayor que la prevista, en la mayor parte de implementa-
ciones de la LOGSE, en las distintas Comunidades auténomas. Clertamente se

encuentra muy lejos de las 2 horas bdsicas semanales, previstas en alguna.
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8.1.8. Perfiles de profesores de lengua

Con los datos anteriores y algunos mas, extraidos de las variables cuantifica-
das de la encuesta asi como de la actuacién especffica, se pueden trazar perfiles
de los profesores de idioma. (Los de lenguas maternas, dado el nimero reduci-
do de casos, quedarian posiblemente sesgados.)

a) En el drea de Francés:

-
L]
L]

Mujer, de treinta y siete afios.

11 afios de docencia, muchas actividades de formacién permanente,
Imparte un promedio semanal de 15 horas de lengua.

Valora rucho mads los objetivos comunicativos que los demas, aundgue
menos que los profesores de catalan o inglés, por ejemplo.

Est4 por debajo de la media general en lo que se refiere a la valoracién
de los objetivos lingilisticos.

Su concepto de lo “ideal” en materia de objetivos corresponde bastante
al de la media general. Se parece, en este aspecto, ¢asi como gemela, a
la profesora de inglés.

En la evaluacién destaca lo comunicativo y presta menos importancia a
los objetivos educativos (tarmmbién porque, sobre todo, ensefia en BUF y
no en EGB).

Su nivel de exigencias lingiiisticas es el més bajo del colectivo (11 pun-
tos), cuando el de espafiol exige 20 y el de catalan 19,

Por orden, antepone la promuciacién y la aceptabilidad gramatical a la
riqueza de vocabulario vy a la estructuracion del texto.

En lo que se refiere a las pruebas de evaluacién, destacan las pruebas
escritas, las pruebas diversas vy deja para el fmal las pruebas orales (1o
que parece contradictorio con el dato anterior), dando més o mencs la
misma prioridad a la evaluacién continua que a las pruebas finales.
Ordena los criterios de evaluacién de la siguiente manera: 1) la progre-
516n individual del alumno; 2) los objetivos prefijados; 3) la media de los
resultados en clase; 4) la adecuacién a la norma linguistica; 5) los conte-
nidos del programa.

Sélo considera, o casi sélo, como agente de la evaluacién al profesor .

El material didactico que utiliza, por orden de preferencia, es: 1) los
apuntes y documentos propios; 2) el libro de texto; 3) el cassette; 4) el
video, §) las gramaticas y los diccionarios.

Desearia que se dedicasen 4,62 h./semana a la enseflanza de la lengua
materna y 3,96 a la lengua extranjera.

Considera que la formacién deberia habilitar para impartir varias len-

gquas.



T I T A B S Y A A D TP B i s o 2 TR M T o B A LS A A S o Ty S s 1 35

b) En el drea Inglés:
* Mujer, de treinta y siete afios, aproximadamente. Tiene, sin embargo,
bastantes compafieros profescres de inglés (la proporcion se sitiia en
213).

* Con un promedio de 10 afios de docencia.

* Es casi siempre licenciada, aunque entre los profesores de inglés que
han contestado a la encuesta un tercio esta compuesto por diplomados,

* Ensefia en BUF si bien los profesores de inglés de EGB son numerosos
entre los que han contestade (no es el caso en francés)

+ Ha realizado cuatro estancias en el extranjero v asistido a diversas activi-
dades de formacién en Espafia, de las que, por lo menos, seis son Jorna-
das pedagégicas.

* Imparte unas 14/15 horas de clase semanales.

* Valora mucho los objetivos comunicativos, mds que todos sus compafie-
108 de ofras lenguas.

* Le preocupa menos que a los demés la correccién ortografica v la
estructuracién del texto. Bastante, en cambio, la pronunciacion y la
riqueza del vocabulario.

* Tiene un perfil muy parecido al de su compafiera de francés en lo que se
refiere a los criterios para la evaluacion.

+ Utiliza mucho los apuntes y los documentos propios, asi como el "‘casset-
tes" y el libro de texto.

» Considera que el horario para la lengua extranjera deberia ser casi
semejante al de la lengua materna (4,32 horas y 4,60, respectivamente).

6.2. ENSEETANZA—APREN‘DIZA]‘E Y FORMACION DEL PROFESOR
6.2.1. La demanda de formacion

Se suele dar por supuesto que necesidad de formacién implica, generalmente,
por parte del profescrado:

a) conciencia de dicha necesidad,

b) demanda de formacion.

La encuesta no lo demuestra. Més bien insindia lo contrario, confirmande otras

observaciones:

a) Por lo que respecta a la conciencia de necesidad de formacion, ésta suele
tenerse respecto a conocimientos instrumentales de la lengua —en €l caso
de lengua extranjera —, no respecto al enfoque y técnicas metodoldgicas
en el aula, por deficientes que éstas sean. Esta conciencia de necesidad de
formacion suele ser ademds una variable de nivel —en consonancia
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con la formacién inicial—. Asi, los profesores de EGB sienten esta necesi-
dad mas que los de secundaria.

b) La demanda de formacién pone de manifiesto la dindmica especifica cue
caracteriza la relacién “necesidad-demanda”: vemos que la implicacién
del profesorado en reflexiones de indole cualitativa sobre aspectos cualita-
tivos no es resultado de la necesidad del docente, sino de la formacién
previa recibida.

En efecto, en la investigacién se insiste en aspectos cualitativos de la ensefian-
za y en el metalenguaje. Dicho metalenguaje y los conceptos usados implican
reflexion sobre aspectos de enfoque tedrico y de aplicacion practica.

Los datos hallados permiten concluir que, en el terreno de la adquisicion de
lenguas, donde la investigacion sobre mecanismos y procesos es relativamente
reciente, la conciencia de la necesidad de formacion v la sequridad para hacer
afirmaciones al respecto nacen y se acrecientan sélo con la formacién. La forma-
cidn genera perspectivas de formacién y se produce un efecto de retroalimenta-
cidn entre formacion permanente e implicacién personal del profesor de lengua
en la discusién de aspectos profesionales cualifativos.

Esta relacién estrecha entre ambos pardmetros aparece de manera especial-
mente nitida en los comentarios abiertos y valoraciones individuales ¢ue com-
pletaban el protocolo de la investigacién

6.2.2. Influencia del marco educativo: efecto de retroalimentacién entre
dindmicas locales de formacién permanente e implicacién

La localizacién del centro en sentido amplio —su marco socioeducativo— es
relevante respecto al grado de implicacién del profesor en actividades cdue se
relacionan con la mejora de la ensefianza de lenguas extranjeras. Observamos
una relacion estrecha entre la dindmica de formacién existente en una comuni-
dad cencreta e implicacion —tomando como indice la disponibilidad personal
para participar en la encuesta de esta investigacién (V1) que confirma otras
observaciones.

Asi, constatarnos un mayor porcentaje de respuestas al cuestionario en aquellas
comunidades (Catalufia, Castilla-Leén, Galicia, Extremadura, Aragén, Canarias)
(v. V1-V2) con una mayor densidad de encuentros pedagogicos especificos —ins-
titucionales (CEPs, etc.) y sobre todo no institucionalizados (jornadas, semina-
riQs, grupos, asoclaciones)— en torno a lenguas extranjeras, de lo que se induce
cue existe un mayor nimero de sujetos sensibilizados por la renovacion v la
cooperacion. Existen, no obstante, algunas excepciones: en Asturias, donde hay
encuentros importantes (AAPLE), sin embargo, la respuesta es baja; y compara-
ble a las zonas en las que aun realizan pocas actividades de sensibilizacién a la
formacion: Ceuta y Melilla, Castilla-La Mancha, La Rioja y Cantabria. En un tér-
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mino medio, se sitlan aquellas comunidades (Madrid, Comunidad Valenciana,
Murcia, Navarra) teéricamente sensibilizadas hacia el tema lingiistico (plurali-
dad de departamentos universitarios especificos, componente urbano e indus-
trial elevados, turismo, etc.), pero con una densidad media de encuentros no
muy elevada.

Estos resultados inducen a pensar que existe una cierta correlacion positiva
entre la existencia de actividades de formacidn e implicacién personal en el tema
de la mejora pedagogica en la ensefianza de la lengua. Esto es, la reflexion peda-
gogica crftica y la demanda de formacién guardan paraddjicamente mds relacién
con la oferta que con las necesidades reales. Todo lo cual confirma la dindmica
apuntada supra.

El marco educativo y las posibilidades de formacién que cofrece el &mbito
geografico incide igualmente y de forma inesperada en el disefio educativo.
Las Comunidades autdénomas con mas encuentros de formacién especifica y
mas reaccién a la encuesta (Catalufia, Galicia y Castilla-Leén) son también las
que mas importancia dan a los cbjetivos cognitivos en la ensefianza de lengua,
al progreso individual del alumno, a su participacion en la evaluacién, y menos
a la pura evaluacién sumativa. Hay, por tanto, maycr canciencia del papel edu-
cativo frente al puramente instrumental. La mayor implicacion personal del
profescr se refleja, por consiguiente, con un mayor acercamiento al desarrollo
del pensamiento didactico, a las Innovaciones metodolégicas (véase al res-
pecto supra la presentacion de las orientaciones didacticas del cap. 2 en el
que se alude a las tendencias actuales en lingulistica aplicada y didactica de
las lenguas).

Un factor adicional explicativo de una presumible cclocacién anémala de una
comunidad en la fabla {(casos de Euskadi, Andalucia y Castilla-Ledn) puede
estar en el grado de acceso al cuestionaric (en algunos casos repartide directa-
mente en encuentros de profesores ademas del envio por correo, etc.). Los
datos de las variables V2 (distribucién por provincias) y V3 (medio de distribu-
cidn), la mayor accesibilidad al cuestionario, los contactos de formacion y de
cooperacién individual, en dmbito urbanc medio, parecen avalar la reflexion
general precedente.

Estog resultados de la investigacién no parecen tener especial importancia
por cuanto corroboran la relaciéon mas general entre formacién e implicacion
personal apuntada mds arriba: se produce una verdadera retroalimentacion
cuya manifestacién pone de manifiesto, mds alla de las diferencias individuales,
los comportamientos del profesorado, la existencia de circulos de profesorado
inmerso en una dindmica de continuo reciclaje —aquellos que han participado
alguna vez y han adquirido una perspectiva sobre el tema— y simultdneamente la
existencia también de grandes bolsas consistentemente no participativas en la
misma 2ona que no arrojan luz sobre su propia actuacion diddctica.

Este es un fenémeno observable en todas las cormnidades.
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6.2.3. Influencia del perfil docente (formacién inicial, status profesional,
especialidad que imparte)

a) El status profesional

Siguiendo la reflexién anterior, sobre los resultados de la V5 del cuadro 3
(datos profesionales), se induce una relacién significativa en el grado de implica-
cién del profesorado, que refleja una presumible mayor seguridad profesional
del profesor de BUP frente al profesor de E.GB. (resultado quizds de una
mayor especializacion en contenidos profesionales / titulacién) o al de EP (status
de la asignatura, indices de respuesta general del alumnado) v, consecuente-
mente, una mayor disponibilidad personal para hacer una reflexion ptblica
gobre su propia actividad profesional a través de un cuestionario.

Esta relacién con la sequridad profesional puede quizds verse confirmada en
una comparacion entre el indice de respuestas por parte de titulares de centro
publico (posiblemente mayor seleccidén —oposicién—, mayer autonomia en sus
decisiones sobre la asignatura, menor indice de dispersién en la docencia de
asignaturas distintas) con el del profesorado de centro privado (VB) (més
dependencia respecto de las ditectrices generales de centro y posiblemente
menor especializacién en la gama de asignaturas que imparte).

Confirmando todo lo anterior, vemos que la encuesta es respondida (V7) mayo-
ritariamente por profesores de BUP que trabajan en centros de titulacion estatal de
tipo medio-grande, es decir, por el profesor especialista (licenciado) que suele
acudir a los encuentros didacticos. Sigue el profesorado de EGB de caracteristicas
similares (en algunas Comunidades auténomas —v.gr. Catalufia— hay una sensi-
bilizacién especial a este nivel por razones histéricas y coyunturales) y sigue el
profesorado de FF colectivamente menos implicado en movimientos de forma-
cién y con circunstancias de docencia menos favorables (vgr. menor frecuencia
semanal), que pueden generar menor implicacion persenal en el proceso,

Sigue, por lo tanto, corroboréndose el efecto retroactivo entre indice de forma-
cion y respuesta / sensibilidad al cuestionario.

b) Elstatus del centro

La media de alumnos por clase (cuadro 4) indica un predominic del centro
medio tipico y da fiabilidad a la encuesta. Por otro lado, el epigrafe siguiente
sefiala una ratic alumno-profesor en la clase de lengua muy alejada de la dptima.

Los centros privados estan practicamente ausentes, lo que confirma la impre-
sin observada en los foros de profesores y en la parte especifica de esta inves-
tigacidn: escasa participacién de la enseflanza privada en las actividades de
formacién del profesorado.
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c) Experiencia

La mmvestigacién ha permitido poner de manifiesto igualmente —al permitir
cotejar perfil del profesorade (V12) e indices de respuesta— que la formacién
incial no determina una especial tendencia a participar en la reflexion critica
sobre la labor realizada. El perfil mayoritario del docente que se ha implicado
en la investigacion corresponde a un profesor que, a falta de una formacién ini-
cial, ha adquirido una perspectiva sobre su trabajo a través de la experiencia
directa a lo large de los afios, probablemente utilizando diferentes libros de
texto, a través de encuentros de formacion permanente, etc. Tiene una media
de 10 a 13 afios de experiencia, lo que explica en parte su perfil y su compor-
tamienta.

d) Especialidad impartida

De nmuevo, se ve una relacién directa (V32) entre formacion metodolégica
(casos de inglés y francés) y respuesta a la encuesta (cuadro 11). La preccupa-
cién por la calidad metodolégica es méas evidente en el profesorado de lengua
extranjera que en el de lengua materna. La densidad de oportunidades de for-
macién (encuentros, seminarios, congresoes, variedad de enfoque metedolégico
en los libros de texto), el hecho de ser lenguas extrarjeras con abundante
investigacién en lingiistica aplicada al aprendizaje / adquisicion son segura-
mente factores de este mayor indice de respuesta frente a los especialistas en las
ramas de filologia hispanica (V35-37), cuya formacién suele ir ligada a aspectos
de contenido méas que de proceso y de adquisicion.

e) Transferibilidad de habilidades a la ensefianza de més de una lengua

Inmerso en un debate de capital importancia que se esta desarrollando en
toda Europa y también en nuestro pais, el equipo que ha dirigido la presente
investigacién se propuso tratar de precisar si el profesorado en ejercicio consi-
deraba que al iqual que en otros paises (Gran Bretafia, Alemania, Holanda, etc.)
el profesor de lengua(s) podia (¢debia?) tener una formacién polivalente y
ensefiar distintas especialidades.

La investigacién consideraba, en particular, la posibilidad, apuntada en la
actuacién especifica y en los trabajos exploratorios, de que el profesor de len-
gua materna pudiera ensefiar una lengua extranjera u ofra materia y que a su
vez los profesores de lengua extranjera pudieran ensefiar otra lengua extranjera
{como parece ser la intencién de la Administracién educativa al aprobar los
nuevos planes de estudio de las licenciaturas de filologia y de las diplomaturas
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de maestro especializado en lengua extranjera). Asimismo, se contemplaban
combinaciones abiertas que el profesor podria precisar.

Las combinatorias ¢ue arrojan los resultados hallados son diversas, pero es
importante subrayar que, en contra de algunos criterios en boga, el profesor de
lengua no suele considerar un sequndo idioma extranjero (V40-41) como parte de
su especialidad o area de competencia, aunque s! esta dispuesto a impartir una
lengua 1 (i es profesor de lendua 2) o una lengua 2 (si es profesor de lengua 1),

Parece evidente que la conciencia de la propia competencia instrumental de
lengua, no transferible, adquiere para el ensefiante mucha mas importancia que
la conciencia de la propia competencia metodolégica, mas facilmente transferi-
ble entre lenguas.

Esta constatacién puede tener graves consecuencias para el ordenamiento
educativo vy parece urgente articular actuacicnes cue permitan adecuar forma-
cion metodolégica y actuacion docente, poniendo de manifiesto los aspectos
efectivamente especificos de la ensefianza de una lengua (materna, extranjera),
los aspectos comunes y los aspectos transferibles

6.3. DISENO DIDACTICO DE LA ENSENANZA APRENDIZAJE DE LA(S)
LENGUA(S)

6.3.1. Objetivos del aprendizaje de lengua en contexto escolar: Objetivos
generales lingiiisticos y no lingiiisticos

Se observa, en general (pregunta 21, V187-V232), una mayor sensibilizacion a
los objetivos generales de un aprendizaje de lengua neutro (interaccién, com-
prension global, correccién gramatical) que a otros objetivos especificos del
ciclo escolar tal y como se definen en los curricula actuales de diferentes pai-
ses y en la LOGSE (gusto por la asignatura, control del propio aprendizaje,
desarrollo de actitudes positivas respecto del aprendizaje de una lengua y de la
cultura asociada, aceptacion de la diferencia y de la realidad sociolingiifstica
propia, adquisicién de estrategias de procesamiento de la informacién, etc.)
(cuadros 15-16). Esto es preocupante para la entrada en vigor de dicha ley,
que introduce objetivos no sélo de contenido y habilidad, sino de estrategia y
actitud.

Esta observacidn respecto a la falta de contextualizacién educativa del apren-
dizaje de lengua es corroborada mas adelante (V232-V236, v. cuadro 16}, donde
profesores mayoritariamente de centros escolares de E.G.B. atribuyen sélo la
mitad de la importancia a los objetivos educativos y psicognitivos respecto de
los comunicatives y lingiisticos.

Una interpretacién al margen de la encuesta nos hace pensar en causas
como:
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&) una tradicion ancestral basada solamente en contenidos. El grado de ésta
guarda relacién con el tipo de formacién inicial recibida. Asi, se ve clara-
mente que los profesores de EGB muestran, frente a los licenciados (en la
encuesta mas preocupados por la correccién gramatical), una mayor preo-
cupacion por los objetivos educativos frente a los de contenido.

b} En el caso de la lengua extranjera se suma otro factor: muchos de los
libros de texto, que han sido en el pasado el puntc de referencia curricular
del profesorado y factor primario de su formacién, son producidos fuera de
nuestro pais y estan destinados a una rentabilizacién unitaria y simultanea-
mente dual del mercado --la escuela de idiomas y el contexto escolar—
desde un punte de vista internacicnal e inespecifico. Este hecho es impor-
tante de cara a los nuevos ciclos de la refoerma, en los que se introducen.

En cualquier caso, se necesita sensibilizacién del profesorado en esta cuestion y
el replanteaniento urgente de la adecuacién de la formacidn al contexto.

El objetivo de socializacién se destaca (cuadro 15) probablemente debido al
auge ¥ la insistencia sobre los enfoques comunicativos normalmente implemen-
tados a través de interaccién verbal, no escrita. Otro factor contribuyente puede
estribar en las secuelas de los enfoques estructuralistas y de método directo,
todavia mayoritario en muchas aulas bajo la capa de eclecticismo metodolégico,
en los que la interaccién verbal es inicialmente siempre oral. Independiente-
mente de su importancia real, el profesor de lengua suele reaccionar mimeética-
mente a este objetivo. Esto explicaria las diferencias respectc a otros objetivos
tedricamente también muy importantes.

Se observa poca diferencia relativa entre los objetivos lingiiisticos segiin sean
éstos relativos a la comunicacion o al cédigo (V237-V341). Parece deducirse
que, a pesar de la gran importancia atribuida a los objetivos comunicativos y de
socializacién (cuadros 15 y 16), el profesor sigue mayoritariamente dando una
gran importancia a la correccién del cédigo lingiiistico. Profesores de lengua
extranjera vy de lengua materna parecen tener visiones distintas sobre los dos
aspectos de esta importancia relativa. (Véase supra al respecto el capitulo 5.1.)

6.3.2. Tipologia de las pruebas de evaluacién

Se produce bastante equilibrio (V242-V263) en los resultados (cuadro 18). Hay
un indice menor de importancia atribuida a pruebas con mayor dificultad de
realizacién técnica o de evaluacion y a aquellas que comportan un mayor esfuer-
zo de correccién o mayor inversién temporal (comprension de grabaciones,
entrevista, trabajos, etc.). Contrariamente, parecen favorecerse tipos de pruebas
que requieren menor esfuerzo de preparacién y tiempo (cuadros 19 y 20).

Se favorece, en general (V269-V274), una evaluacién individual y centrada
exclusivamente en €l profesor (cuadro 22). En mayor gradoe, en niveles donde el
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profesorado suele tener una formacion menos explicitamente pedagégica (caso .
de profesores licenciados y también de profescres de lengua materna). Las fec-
nicas de evaluacién participativa parecen desconocerse o ser poco favorecidas.
En la medida en que esto tiene un reflejo metodoldgico en el aula, parece un sinto-
ma de divergencia respecto a las tendencias actuales en la enseflanza de lenguas.

De nuevo, esta conclusion nos parece de capital importancia de cara a los
nuevos ciclos reformados v a la necesidad de formacién del profesorado. Con-
tradice también algunoc de los indices de importancia atribuida a ciertos objeti-
vos en la encuesta.

Donde existe una mayor autonomia de decision curricular (centros publicos)
hay menos preocupacion por los objetivos puramente lingiiisticos y el contenido
de! programa (centros privados). Es decir, menos preccupacion por el producto y
mads por el proceso.

6.3.3. Utilizacion del material didactico

El cuadro 23 indica una preferencia por aquellos medios que giran alrededor
de un enfoque secuencial y centrado en el profesor (apuntes, texto).

El sequndo peldafic lo ocupan los medios “sustitutivos” del profesor (cassette
y video). Esto puede explicarse por una voluntad de

a} enriquecimiento de las fuentes de inducto (input) mediante documentos

auténticos o semi-auténticos;

b) mejora del "modelo” oral presentado;

¢) ampliar la referencia sobre una base de autonomia de acceso;

d) otras: variedad, comodidad, etc.

El aspecto a) se ve también en la tendencia a favorecer la ampliacién de fuen-
tes de inducto alternativo al libro de texto base (publicaciones periédicas,
biblioteca de clase, etc.).

En general, se ve poca preferencia por medios que requieran preparacién de
materiales ¥ sirven sélo de apoyo (retroproyector, proyector de diapositivas, orde-
nadaor),

8.3.4. Tiempo lectivo

La experiencia colectiva de ensefianza de lengua en el aula escolar demuestra
una necesidad mayor que la prevista en la mayor parte de implementaciones de
la LOGSE en las distintas Comunidades auténomas. Ciertamente, se encuentra
muy lejos de las 2 horas bésicas semanales previstas en algunas.

Por lo general, el profesorado, casi unanimente, postula la necesidad de 4h.
semanales de clase, lo que permitiria superar con seguridad, cada afic, el
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umbral mimmo (nivel “70h"), por debajo del cual todo el trabaje realizado
debe reiniciarse. Esto explica, en parte, clertos aspectos del fracaso escolar en
el ambito del lenguaje (materno o extranjero).






CAPITULO VII

PROPUESTAS

Al términe de la investigacién y mas alla de las conclusiones a las que hemos
llegado y que se han presentado en el capitulo anterior, nos ha parecido que el
estudio realizado sobre las ensefianzas de la(s) lengua(s) en las ensefianzas pri-
maria y medias en nuestro pais permite apuntar algunas propuestas concretas y
viables que, a nuestre juicio, renovarian este sector educativo.

Las propuestas van crientadas obviamente a superar las deficiencias observa-
das pero también pretenden sugerir nuevas lineas de actuacién que hagan la
ensefianza de la(s) lengua(s) mas eficaz, fomentando en particular tanto en el
profesorado (v no sdlo en el profesorado de lengua(s)) como en el alumnado, en
la administracién educativa y en la sociedad en general, una toma de conciencia
real de la importancia que tiene para el ciudadano europeo el conocimiento de
varias lenguas. Mas alla de los aspectos didacticos, la eficacia de las enseflanzas
de la{s) lengua(s) dependerd, en efecto, de que, en la perspectiva de la Unioén
Europea, la sociedad se percate no solo del valor sccicecondmico del conoci-
miento de las lenguas, sine sobre todo de la funcién educativa que desemnpefia
la ensefianza/aprendizaje de las lenguas desde el punto de vista de la formacion
del individuo y desde €l punto de vista socio-politico.

Las propuestas que apumntamos pueden articularse en cuatro grandes aparta-
dos, segin se refieran:

1. alaformacién y actuacion del profesorado,

2. al material didactico,

3. al curriculum del alumnado,

4, ala investigacién educativa y formadora,

7.1. LA FORMACION DEL PROFESORADO

La investigacién realizada y, muy especialmente, el estudio del comporta-
miente especifico del profesorado (su actuacion, sus representaciones y opcio-
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nes metodolégicas), en particular en relacién con la lengua enseniada y con el
marco socio-cultural en el que actua, ponen de manifiesto la urgente necesidad
de redefinir un marco de formacién del profesorado de lenguas que permita
una programacién modular y directarnente relacionada con su experiencia
docente. Dicha formacién debiera, a nuestro juicio:

7.1.1. Incluir los contenidos siguientes

Quiérase o no, el profescrado “reproduce” de alguna manera en el aula la for-
macién recibida, por 1o que parece necesario que los programas de formacién
no se limiten a la presentacién de “recetas didacticas” ¢ de "fundamentos tedri-
cos” sino que proporcionen también una solida informacion sobre la dimension
socio-educativa de las enseflanzas de lengua(s). Dichos contenidos deberian
contemplar:

a) La competencia en lengua Instrumental (sobre todo en el caso de profesores

de lengua extranjera en los ciclos de E.GB.).

Las carencias actuales son claras y no haran sino incrementarse; en efecto, en
los nuevos ciclos reformados, mucho mas atentos al proceso educativo en la cla-
se de lengua que a la reproduccion de un saber normalizado, la competencia
nstrumental adquiere mucha mayor importancia si cabe. Y esto es especial-
mente pertinente en el &mbito de la ensefianza precoz, en el que el recurso a los
aspectos relacionales y a las categorias abstractas del lenguaje tienen escasa
cabida, y en el que predominan los enfoques interactivos a través del juego o la
dramatizacién en L2 {esto es, en lengua extranjera). Por lo tanto, aqui, el dominio
instrumental del idioma por el profesor es esencial v cualquier carencia puede
revestir caracteres dramdticos.

b) La actualizacién de los conocimientos de lingiifstica aplicada y didéctica de las
lenguas, presentando las conclusiones de las investigaciones sobre la ense-
fanzalaprendizaje de lenguas realizadas durante estos wltimos quince afos.

En general, los profesores dan una serie de valoraciones de la importancia
relativa de los objetivos del aprendizaje v de las practicas metodoldgicas, que
ponen de manifiesto que desconocen los procesos reales de adquisicién de las
lenguas. De ahi que la labor de actualizacién/informacién debe subsanar estas
carencias para todos los profesores de lengua:

* En el caso de los enseflantes de lengua materna, para ayudarles a desa-
rrollar una perspectiva de proceso y estrategia (sin descuidar los conteni-
dos) como forma de mejorar el dominio instrumental de la lengua por parte
del alumnoe. Esta es una dimensién casi desconocida entre el profesorado de
lengua materna o de 1* lengua de cultura.

= En el caso de los profesores de lengua extranjera, porgue se suelen igno-
rar los aspectos de globalidad de los enfoques metodologicos actuales,



repitiéndose en numerosos €asos los planteamientos analiticos tradiciona-
les, aplicando un mimetismo ciego respecto de los “enfoques secuencia-
les” de organizacidn del curriculum y de la organizacién de la actividad en
el aula que prevalecieron durante muchos afios.

¢) La actualizacidn de los conocimientos relativos al proceso psicocogmnitivo de

acceso a una lengua (materna, sequnda o extranjera).

A tal efecto, tanto en los programas de formacién inicial como de formacién
permanente o de 'reciclaje”, se deberia incluir la ensefianza/aprendizaje
durante un minimeo de 12 a 20 horas de una lengua desconocida para el profe-
sor, lo que le obligaria a “vivir” la problematica que plantea a sus alumnos.

d} La funcidn educativa que realiza la ensefianzalaprendizaje de la(s) lengua(s),

en particular, respecto de la dimensidn socio-cultural y ética del individuo.

Potenciando la toma de conciencia de la propia identidad cultural a la vez
que la relativiza, fomentando asi la tolerancia y la solidaridad entre los pue-
blos, esta dimensién debiera constituir una parte central y nuclear del proyecto
educativo del profesorado de lengua(s). Ahora bien, esta dimensidn socio-cul-
tural v ética de la ensefianza/aprendizaje de la(s) lengua(s) no puede segre-
garse de la ensefianza de los aspectos lingiiisticos stricto sensu, y sélo sera
introducida eficazmente en los proyectos educativos realizados en los Centros
(tanto de ensefianza primaria como de ensefianzas medias e incluso supe-
rior) si se implementan y complementan las actuaciones de todos los profeso-
res de lengua(s).

La formacién del profesorado no sélo no puede excluir esta dimensién de la
actuacién docente sino que, por el contrario, deberia situarla como parte nucle-
ar de la labor del profesorade v para ello proporcicnar también instrumentos
didacticos que ayuden al alumno a percatarse del valor préaxico relativo de
todos los sistemas lingliisticos.

7.1.2. Fomentar y desarrollar la transferencia de metodologia

No es infrecuente todavia, ¥ ha quedado claramente de manifiesto en las con-
clusiones de la investigacién genérica, que confirma la investigacién especifica,
que la formacién del profesorado se limite al discurso “sobre" las lenguas consi-
deradas separadamente,

La falta de coordinacién entre profesores de lenguas distintas e, incluso, de
una misma lengua se debe en buena parte a la falta de instrumentos metodolo-
gicos transferibles. La indispensable pluridisciplinaridad de la ensefianza/
aprendizaje de la(s) lengua(s) requiere que los enfoques pedagogicos no solo
sean eficaces (lo que puede ocurrir aunque se hagan planteamientos ad hoc),
Sino que sean aplicables, i.e., en primer lugar que el profesor los pueda hacer
suyos y los pueda adaptar a su labor en el aula.
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La transferencia de metodologia obligaria a adoptar categorias homogeneas
para las distintas lenguas y, por ende, contribuiria a evitar duplicaciones en los
contenidos linglisticos ensefiados.

a) Sabemos que la formacién del profesorado de lenguas se lleva a cabo a
través de un desarrollo evolutivo basado en la propia experiencia contex-
tualizada. El acceso a la informacién es importante, pero la "prédctica infor-
mada’ y la reflexion a partir de la propia préctica pedagdégica y del andlisis
interactivo y de resultados son el tmico medio de dotar al profesor de la
seguridad suficiente para la introduccién de la innovacion.

La formacién metodolégica debe permitir al profesor enjuiciar su propia
labor y sobre todo reutilizar su formacién anterior, por muy alejada que ésta
parezca de las orientaciones actuales.

L) Para llevar a cabo un “desarrolle evolutive” de la formacidn del profesora-
do, basade en su propia experiencia contextualizada, es indispensable
fomentar y promover las experiencias del profesorado local, que frecuente-
mente ofrece paradigmas, técnicas, actividades de formacién y materiales
que, hoy por hoy, la mayoria de las veces, desaparecen sin generar investi-
gacién ni difundirse por falta de estimulo. Por eso se deberian proporcionar
foros, tribunas e instrumentos de difusién que permitieran dar a conocer la
labor realizada, por limitada que parezca la experiencia. La presentacién
de estas experiencias, por los propios autores de las mismas, deberia ser
sisternaticamente incluida en los programas de formacion,

¢} La transferencia metodoldgica (que bien puede equipararse a la transferen-
clia tecnolégica en la industria) no seria posible &i no se establecen conduc-
tos y procedimientos que permitan la reciprocidad de los intercambios v,
sabre todo, la participacion directa vy personal tanto de los profesores auto-
res de las innovaciones didacticas como de los profesores potencialmente
beneficiarios de las mismas, cuyas funciones, por lo demds, debieran ser
por definicién intercambiables.

La transferencia metodoldgica requiere un didlogo efectivo v una "“negocia-
cién” entre los distintos profesores de lengua(s) que sélo podra darse si se pro-
ponen aclividades conjuntas en las que unos y otros puedan intervenir. Estas
actividades pueden abarcar desde la realizacién de seminarios y talleres espe-
cificos de lingiiistica, psico-pedagogia, didactica, hasta la elaboracién de un
mismo material didactico con posible utilizacién diferenciada (en los distintos
niveles educativos y para las distintas lenguas) o el andlisis y aplicacién desde
distintas perspectivas (nivel, lengua, objetivos, etc.) de un material concreto
existente en el mercado o propuesto por algun profescr.

d) En lugar de limitarse —en parte, baje la presion del mercado editerial— a
presentar nuevos productos didacticos o supuestos nuevos enfoques
metodoldgicos, parece urgente que la formacién del profesorado tienda a
fomentar la participacion del profesorado de lengua(s) en actividades (talle-
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res, grupos de frabajo, serinarios) que se propongan analizar criticamente
précticas observadas y sugerir distintos enfoques y tratamientos didécticos
de los materiales pedagdgicos realmente usados, destacando los aspectos
congruentes entre los objetivos de las distintas actuaciones docentes (a
pesar de las diferencias de nivel educativo, de lengua(s) o de método) y de
los distintos planteamientos didacticos, resaltando los aspectos convergen-
tes y proponiendo ampliaciones y desarrollos que hagan el material mas
eficaz sin desecharlo a priori

e) Urge la articulacién de proyectos de formacién que ponga en comunicacién
todos los niveles y ciclos escolares de lengua extranjera —desde la ense-
fianza precoz a la Universidad— para que fluya informacién v formacién
en todas las direcciones (también desde la ensefianza primaria hacia la
enseflanza superior).

f) Dentro del proyecte de transferencia metedolégica parece particularmente
necesaria la conexion entre profesores de lengua base (materna o segunda
lengua) y profesores de lengua extranjera.

La formacion puede rentabilizarse y enriquecerse si es en parte transversal,
esto es, sl coinciden en los programas de formacién los profesores de lengua
materna (Lim ¢ L1) v los profescres de lengua extranjera. (L2).

El profesor de lengua materna accederia a una dimensién nueva del habla,
adquiriria técnicas actualmente no aplicadas en la ensefanza/aprendizaje de la
L1 y desarrcllaria nuevos planteamientos sobre el proceso interactivo en el aula.

El profesorado de lengua exiranjera (L2) pedria apoyar su actuacién en las
adquisiciones y conceptualizaciones previas del alumno e incluso aprovechar el
metalenguaje ya adquirido.

a) La evalucién constituye el lugar en el que las lagunas, las incongruencias
—cuando no contradicciones— entre las concepciones y actuaciones del
profesorado se ponen mas y mejor de manifiesto. Es urgente proporcio-
nar al profescorado instrumentos metalingifsticos, tedricos y empiricos,
que le permitan explicitar la episternclogia linglistica que nolens volens
informa toda intervencién didactica sobre la produccion de habla y, por
ende, toda evaluacion de la misma.

Es obvio que las diferencias que se observan al respecto, en las propias
orientaciones oficiales, constituyen un obstaculo particularmente dificil de supe-
rar y que solo se salvan en algunas contadas excepciones de pluridisciplinari-
dad (en las que se suelen ignorar).

h) Las técnicas de evaluacién deberian ser el lugar en el que las distintas

ensefianzas de lengua(s) manifestaran mayores niveles de congruencia.
Las variables, valores paramétricos y categorias utilizadas para la descrip-
cién tanto de las realizaciones candnicas de la lengua come de las realiza-
clones desviantes o idiosincraticas debieran ser lag mismas o por lo menos
coincidir en lo esencial. El profesorado de lengua(s) de un mismo centro
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deberia, por lo tanto, cotejar sus propuestas de evaluacion e incluso tratar
de definir pruebas conjuntamente, aunque cobviamente diferenciadas en
funcién de la lengua ensefiada y del nivel de conocimientos exigibles.

7.1.3. Estar a cargo de equipos de expertos en formacién del
profesorado (muy especialmente para la formacién
permanente) que hayan recibido a su vez una formacién especifica
para ello

En efecto, si a la formacidn instrumental en lengua extranjera pueden contri-
buir distintos agentes pedagégicos, locales o extranjeros, la formacion metodold-
gica —incluida la interpretacién de la experiencia de aprendizaje del propio
profesor (en la clase de perfeccionamiento en la lengua que ya ensefia o en las
clases de "lengua desconocida” mencionadas supra en 7.1.1.)— sdlo puede
estar a cargo de agentes expertos.

Los equipos de expertos en formacién del profesorado deberian estar forma-
dos por:

a) buenos conocedores —a fravés de su propla experiencia personai— del

contexto especifico en el que estd llamado a realizar su labor decente;

h) que por sus trabajos de investigacién y/o de difusién hayan contribuido de
alguna forma a adaptar las aportaciones mds recientes de la lingiiistica apli-
cada y/o de la psicopedagogia (de la adquisicion del habla v de la(s) len-
gua(s);

¢) capaces de una Implicacién real y de una Inferaccion afectiva y efectiva con
el profesorado de lengua(s);

Este modelo de actitudes interactivas, especialmente en lengua 2, que se
interiorizan y son transferidas al aula mas tarde, responde a los modelos
actuales de formacién y adquisicién y al concepto de riesgo en el aprendi-
zaje de lengua (modelo socio-educativo);

d) que posean su propia experiencia de profesores de lengua(s) v un buen
conocimiento de una lengua extranjera (incluso para la formacién del pro-
fesorado de lengua base, materna o sequnda lengua), condicion ésta
indispensable para que pueda llevarse a cabo la necesaria transferencia
metodoldgica mencionada mas arriba;

@) que 1o se limiten a repetir férmulas, recetas o tecrias sing que estén dis-
puesios a asumir los riesgos aludidos supra en ¢} y a enjuiciar su propia
practica docente, Esto es, debben estar dispuestos a actuar ellos mismos
como profesores de LO-L1 o de L2 ante los profesores en formacién. El
equipo de expertos en formacién, contrariamente a lo que ocurre la mayo-
ria de las veces en la actualidad, no puede estar formado por meros "'con-
ferenciantes” o investigadores en tal o cual campo o “simplemente” espe-
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cialistas extranjeros autores de propuestas mas o menos innovadoras, sino
que deben crearse a partir del propio cuerpo docente existente;

f) que sepan definir la infraestructura minima que permita lievar a cabo una
labor eficaz y ¢ue sepan usarla tanto en la ensefianza propiamente
dicha de la lengua como para la preparacién de materiales pedagogi-
cos;

g) que hayan demostrado un real interés por la ensefianza de la(s) lengua(s) y
que sean consclentes de la funcion educativa que realizan,

h) que conozcan e! uso de las nuevas tecnologias y sepan adaptarias a las con-
diciones reales en las que el profesor que estd en formacién tendra que
realizar su labor.

7.1.4. Tanto para los equipos de formadores como para los profesores en
formacion se deberd formentar la movilidad temporal del profesorado
entre centros, entre niveles y, en la medida de lo posible, entre
lengua

7.2. EL MATERIAL DIDACTICO

la investigacion realizada ha puesto de manifiesto diferencias importantes y
graves carencias no sélo en el uso de los auxiliares didacticos sino en las carac-
teristicas mismas de los materiales utilizados. Procede al respecto contemplar
por separadoe los aspectos relativos:

a) alos materiales didacticos propios elaborados por el profesor;

b) a los productos pedagégicos existentes en el mercado, en particular los

manuales;

¢} alos materiales didacticos por crear;

d) al uso de los auxiliares audiovisuales y de las "nuevas tecnologias”.

7.2.1. Los materiales didacticos elaborados por el profesor

En lenguas extranjeras es esencial la promocién de materiales producidos
dentro de cada contexto y ciclo en vez de aceptar pasivamente la actual seudo-
adaptacién de materiales transversales para todos los ambitos, promovida por
las grandes multinacionales del libro. En los casos en que lo primero ocurre, se
abre un cauce a la divulgacién de las mejores practicas nacidas de la experiencia
del profesorade y, muchas veces, compartidas en contextos de formacion, en
Caso confrario, se le fuerza a adaptar su practica a variables ajenas a su contexto
didactico, con resultados normalmente insatisfactorios.
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Esta politica de promocion de la creatividad del profesorado espafiol de len-
guas extranjeras es esencial para abrir caminos a la experimentacion e investi-

acion.

g a) Se podria fomentar la creatividad del profesorado, sin excesivo gasto, con-
cediendo ayudas para la produccién de material v su difusién ¢ articulando
canales de apoyo para la realizacién material de los documentos de clase:
grabaciones sonoras o audio-visuales, edicidn, efc.

bY La promocion de la creatividad del profesorado deberia confemplar su contri-

bucién a la creacién de bancos de materiales de paso, puestos a la disposi-
cién de todo el profesorado de lengua(s). Se deberia fomentar, en particular,
la adaptacién del material utilizado en los distintos niveles educativos v para
las distintas lenguas a los demas niveles y lenguas. Esta medida no s6lo per-
mitirfa disponer de un importante material a bajo costo sino gue facilitaria la
Interdisciplinaridad y la permeabilidad de los niveles educativos.

Estos bancos de materiales didécticos deberian constituirse en los cen-
tros de formacién y en los centros de recursos pero también en los propios
centros de ensefianza.

¢) Especial interés deberia concederse al uso de los lamados ‘materiales

brutos” o "auténticos” que no hayan sido inicialmente concebidos con
fines pedagdgicos: diarios, revistas, opusculos, publicidad, publicaciones
unitarias, documentales, secuencias de peliculas, etc.

Eluso de estos materiales tiene interés pedagogico per se al permitir transco-
dificaciones y planteamientos translinglisticos. Pero, ademaés, al apoyarse en
referentes culturales actualizados, pueden contribuir a la motivacién del alumno,
proporcionan connofaciones y marcos situacionales reales, y ahorran al profesor
tener que Imaginar sifuaciones lingitsticamente ricas pero que, quizas, resulten
poco eficaces desde el punto de vista psicolingiiistico al resultar a menudo
poco verosimiles. Estos materiales actiian igualmente como factores de dina-
mismo y renovaciéon de la labor del profesorado: al quedar rdpidarnente ohsole-
tos, deben continuarmnente ser sustifuidos por nuevos materiales, debiendo el
profesor disponer de un instrumento metodolégico que le permita llevar a cabo
una explotacion pedagégicamente eficaz de los documentos. Este instrumento
metodologico debe continuamente ser adaptado y actualizado, lo que obliga al
profesor a cuestionar permanentemente su practica didactica,

No nos pronunciamos obviamente por la “muerte del manual de engefianza’,
preconizada por algunos psicopedagegos, pero, como la investigacion realizada
ha puesto de manifiesto, el recurse a materiales preparados por los profesores y
la innovacién did4ctica estdn estrechamente correlacionados. Por lo demas, la
pluridisciplinaridad, que constituye a nuestro juicio la condicién sine gua non de
la renovacién pedagdgica en la enseflanza de la(s) lengua(s) requiere cbvia-
mente que los profesores se liberen de las directrices y orientacicnes preconiza-
das por el mercado editorial.
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7.2.2. Materiales pedagégicos existentes en el mercado

El mercado editerial de nuestro pais es, en buena parte, responsable de algu-
nas de las carencias observadas y muy particularmente de las diferencias de
erfoques v planteamientos, de las incongruencias v, a menudo, de las contradic-
ciones, incluse en la terminologia usada.

Sorprende al respecto que la “aprobacién administrativa” de los maruales al
uso no esté informada previamente por expertos v que los enjuiciamientos nio
puedan ser conocidos. Desde manuales con errores de lengua (por ejemplo en
algunos libros de lengua extranjera) hasta libros que repiten capitulos enteros de
obras teéricas (sin aplicaciones didacticas comunicativas), pasando por pro-
ductos extranjeros en los que no se ha previsto ninguna adaptacién al alumnado
de nuestro pais, el profesor tiene a su alcance una gama de materiales de lo
més heterdclito, dentro de la cual le es dificil elegir, y su decision, a menudo, no
puede fundamentarse en un estudio critico (este estudio critico, aungue sélo
sea por falta de tiempo vy de recursos, no esta a su alcance poder realizarlo).

a) Obviamente, no preconizamos la "'muerte del manual” ue nos parece una
peticidén demagodgica en la situacién actual, pero se deberfa exigir a los
editores que los autores elaboraran junto al material para el alumno, docu-
mentos para el profesor en los que se explicitaran las opciones metodologi-
cas, los fundamentos tedricos v, sobre todo, se incluyera por una parte un
descriptivo de los contenides lingiiisticos (Iéxicos, gramaticales, fonéticos),
comunicativos, culturales, etc., para el conjunto del material y para las dis-
tintas unidades y, por otra parte, sugerencias de tratamiento didacticos.

b) Es notorio que los materiales pedagégicos producidos en nuestro pais
son, salvo contadas excepciones, obras producidas por una unica persona,
con poco rigor en el andlisis de los contenidos y que suelen tender mas a
la repeticién de conocimientos metalingiiisticos que a fomentar la produc-
¢ion hablada. Crientaciones precisas relativas a la evaluacion en lag que se
hiciera hincapié en la importancia del proceso de enunciacién, tanto o mas
que en el de andlisis, sobre todo en L1, podrian incitar a los autores a pro-
poner actividades de estimulacién de la actividad elocutiva: los materiales
usados en L2 podrian ser buenas referencias al respecto.

¢) En la ensefanza/aprendizaje de la L2, la investigacién ha puesto de mani-
fiesto que, la mayoria de las veces, los materiales utilizados suelen ser pro-
ductos de importacién, de indole universalista sin adaptacion alguna al
alumnado de nuestro pais. Se deberia incitar a los editores a elaborar edi-
ciones adaptadas al alumno hispanéfono y estimular al profesorado a con-
feccionar, aprovechando su propia experiencia perscnal, materiales com-
plementarios.

d) lLa libertad de mercado, que se suele argiiir para justificar la heterogenei-
dad de los productos pedagdgicos existentes, no debe hacer olvidar que
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los resultados deben tender a cierta homogeneidad v que al término de
los estudios, si bien somos conscientes de las dificultades cue ello plantea,
la evaluacién debiera reflejar criterios y un grado de conocimientos com-
parables. Los materiales aprobados deberian incluir {est y pruebas de eva-
luacién homologadas que pudieran servir de referencia al profesorado. El
C.LDE. podria quizas, como se ha hecho por ejemple en Princeton en los
Estados Unidos, elaborar y difundir materiales de evaluacion que servirian
de referencia.

7.2.3. Materiales didacticos por crear

La investigacion realizada ha puesto de manifiesto Ia necesidad de elaborar
materiales didacticos destinados:

a) ala formacién del profesorado;

b) vy ala ensefianza al alumnc.

a) Materiales para la formacion del profesorado

Quizéds sea éste uno de los campos en los que las carencias son mayores. Es
obvio que los fundamentos tedricos no pueden limitarse a reproducir las innume-
rables propuestas, postulados y demostraciones de las distintas escuelas y orien-
tacicnes, cuando no capillas. Se deberian elaborar materiales que permitieran;

a.l.

a.2.

a.3.

a.d.

a.h.

hacer emerger las "representacicnes lingiifsticas” del profesor y del
alumno v relacionarlas con las distintas teorfas del lenguaje;
hacer emerger las "representaciones psicopedagégicas” del profesor y
del alumno, definiendo, en particular, estrategias cque pongan de mani-
fiesto el “impuiso por aprender” del alummo y las actividades que
requiere todo proceso de aprendizaje;
hacer emerger las representaciones psicosociales de la(s) lengua(s) v
del proceso educativo en este campo, precisando la funcién educativa de
la ensenanza/aprendizaje de las lenguas;
definir estrategias y técnicas de ensefianza/aprendizaje precisando, en
particular, el papel del referente y los efectos de las distintas interacciones
en la comunicacion hablada (espontanea ¢ en el aula);
proponer técnicas didacticas que, sin caer en el recetario pedagogico,
ayudaran al profesor a definir sus objetivos y su actuacién en el aula, muy
especialinente para la ensefanza/aprendizaje de la oralidad y para la
produccion de textos;

En este campo, el CLDE. pedria desempefiar una importante labor
apoyando grupos de trabajo (véase infra el apartado relativo a la investi-
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gacién) que produjeran "dossiers”, fasciculos, videos, etc., los cuales,
una vez aprobados por comisiones interdisciplinarias de expertos reco-
nocidos en sus respectivos campos, serian publicados y difundidos;

a.6. elaborar pruebas homogéneas, de nivel y finales, que pudieran servir de
ejercicios de referencias, para alumnes, y de orientacién, para los profe-
sores;

a.7. elaborar productos ligeros peritédicos que informaran al profesor scbre
fuentes documentales, experiencias y actividades de formacion, organiza-
das en Esparia y en el extranjero.

b} Materiales para el alumno

Ya hemos dicho que no preccnizamoes la “muerte del mamial” y hemos, asi-
mismo, ponderado la utllidad de los materiales elaborados per los propios profe-
sores. La investigacién ha puesto, sin embargo, de manifiesto que clertos aspec-
tos estan poco o mal planteados. Por ello, aun limitdndose cbviamente a la
funcién subsidiaria —el peso de la edicién debe sequir siendo asumido por las
industrias de la lengua y por las editoriales— parece necesario fomentar la pro-
duccién de materiales especificos e incluse, st el mercadoe no lo hiciera, editarlos.

Tanto la investigacion genérica como la investigacion especifica han puesto
de manifiesto que los aspectos mas deficitarios en recursos didacticos y en
los gque se deberia, por lo tanto, elaborar materiales especificos, son los
siguientes:

b.1. Materiales para la enserfianza/aprendizaje de la lengua oral no solo como
“escrito oralizado’’ sino come “produccién esponténea’ en situacién de
habla.

Estos materiales faltan en todas las especialidades pero es, sin lugar a
dudas, en L1 (esto es, en la lengua materna y en la 1* lengua de cultura)
donde las carencias son mas patentes y graves.

b.2. Materiales para la ensefianza/aprendizaje de la pronunciacion.

Los materiales existentes se limitan, la mayoria de las veces, a presentar
los aspectos fénicos desde el punto de vista ortologico pero no proponen
actuaciones que mcidan en el proceso de integracién fonica.

La correccién fonética sélo se contempla cuando linda con la patologia y
corre entonces a cargo de los logopedas, lo que desvirtia la funciéon del
profesor e incluso puede traumatizar al alumno en lugar de ayudarle.

Los aspectos prosédicos, tan esenciales en la estructuracién morfosin-
tactica v pragmatica, no suelen ni ser descritos.

Los ejercicios de diccion a los que normalmente deberia conducir la
formacién en el dominio de la lengua oral suelen reducirse tanto en Ll
como en L2 a ejercicios de recitacién sin técnicas de trabajo explicitas.
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b.3. Materiales para la Introduccién de la dimensién Iudica en la
ensellanzalaprendizaje de la(s) lengua(s).

Si bien existen repertorios de canciones o juegos, su "explotacion
pedagoégica” suele ser escasa.

b.4. Materiales de aplicacién de las "nuevas tecnologfas” a la(s) lengua(s).

ndependientemente del indiscutible “efecto de moda”, las nuevas tec-

nelogias ofrecen posibilidades que han sido peco aprovechadas. El uso
de los documentos video no ha dado lugar a productos pedagégicos
concretos. Las propuestas de EA.O. v los programas informaticos de
ensefianza de la-s lengua-s no han aprovechado, por ahora, las extraordi-
narias posibilidades que demuestran, por ejemplo, los video juegos, vy el
alumno no tiene materiales didacticos, a su alcance, comparables.

b.5. Materiales de "auto-aprendizaje”.

Las condiciones de docencia, la necesidad de ensefiar/aprender varias
lenguas y las posibilidades ofrecidas por la tecnologia del sonido y las
“nuevas tecnologias” en general hacen mas necesario, si cabe, desarro-
llar Ia autonomia del alumno en el proceso de ensefianza/aprendizaje,
proporcionando materiales que permitan graduar dicha autonormnia desde
la "dependencia™ en el aula hasta el trabajeo individual solitario, pasando
por ejercicios semi-dirigidos y trabajos en grupos autébnomos.

Las practicas de auto-aprendizaje, bastante generalizadas en otros pai-
ses y las experiencias pioneras en Espafia, debieran ser difundidas y
desarrolladas con la elaboracion de nuevos materiales.

7.3. EL CURRICULUM DEL ALUMNO

La investigacién genérica ha confirmado lo que habia puesto de manifiesto
una simple observacién exploratoria v que subraya todo el profesorado en la
investigacion especifica. La ausencia de orientaciones claras y la aparente liber-
tad del profesor para elegir materiales didacticos v definir los niveles de conoci-
mientos exigidos, independientemente de lo que hagan los demas profesores
del ambito de la(s) lengua(s), la libertad del alumno para elegir el idioma
—incluso para cambiar de idioma— y el hecho de que los directores y Consejos
Escolares estén de facto habilitados para determinar qué idioma(s) se ensefian
en un centro, han creado una situacién que se caracteriza por una tendencia
clara al monolingtiismo inglés como L2 y a una extraordinaria heterogeneidad
de grados de conocimientos no ya al cambiar de nivel educativo (se permite,
por ejemplo, cambiar de L2 al pasar de E.GB. a las Ensefianzas Medias, lo que
acarrea ue en un mismo grupo haya alumnos ¢ue han cursado 3 afios de una
LZ con alumnos que inician su estudio) sino en la misma E.G.B. Esta situacion
imposibilita la adopcién y sequimiento de programas y metodologias minima-
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mente eficaces y bien pudiera ser uno de los motivos de las “tradicionales”
deficiencias del alumno espafiol en lenguas extranjeras y también en lengua
base.

Durante la investigacién se han apuntado, por parte del profesorado, alqunas
medidas y sugerencias que podrian contribuir a subsanar esas deficiencias y
debieran ser objeto de investigaciones rigurosas como se indicara infra.

El equipo que ha realizado el presente trabajo, recogiendo esas sugeren-
cias, consideramos que no se puede desligar la definicién del curriculum del
alumno de la funcién educativa que desempefian la{s) lengua(s) en el proceso
educativo ni, por ende, de los objetivos que se persiguen con su ensefianza/
aprendizaje.

Por otra parte, tanto la psicolingiiistica comeo la didactica de lafs) lengua(s)
han definido con cierta precision las etapas del proceso de adquisicion de Ja
lengua, de la reflexion metalingiiistica y de las fases del aprendizaje de una len-
gua extranjera. Varios autores (cf. W KLEIN (1989), L'acquisition de la langue
éirangére, Colin, Paris) sefialan, contrariamente a la creencia mas extendida,
que el aprendizaje de una L2 no requiere mas esfierzo ni preparacion que la L1,
si bien puede darse en los dos casos un verdadero calendario biologico (PEN-
FIELD) v, por lo que respecta a la L2, hay coincidencia en admitir la siguiente
secuenciacién;

» hasta 60h. reales de aprendizaje: el alumno solo ha recibido un mero “bafo
lingiiistico”, que resulta estéril y deberé repetirse si se detiene ahi el proce-
so de ensefanza/aprendizaje;

» hasta 250-300 h.: adquisicién del “nive! fundamental”, esto es, del vocabula-
rio (1.500 voces aproximadamente) y de las estructuras (12.000 microes-
tructuras aproximadamente, ¢f. M. GROSS) que permiten comunicar en la
lengua de uso colequial ne marcada sociolégicamente;

= Rhasta 700 h.: adquisicién del “mivel de cultura general media’, que permite
acceder a los medios de comunicacién de masas (prensa, radio, TV) y parti-
cipar de la vida cultural cuya lengua se estudia: literatura, espectaculos,
cine, conferencias, etc,; '

+ hasta 2000 h.: formacién que habilita para el uso profesional de la(s) len-
gua(s) (ensefianza, traduccion, interpretacién, industrias de la lengua, rela-
ciones comerciales internacionales, diplomacia, etc.)

Estos datos debieran obviamente ser tomados en cuenta para la elaboraciéon
del curriculum pero tienen, ademas, que ser relacionados con los objetivos de la
ensefianza que la investigacién ha permitido precisar (tanto desde el punto de
vista de las representaciones del profescrado —"ideales” y “reales”— como
del proyecto educativo propiamente dicho). Dichos objetivos pueden ser agru-
pados, tal y como se ha hecho en el protocolo experimental utilizado, en:

+ objetivos socio-econdmicos: adcuirir destrezas para poder incorporarse a

un mercado de trabajo cada dia mas transnacicnal;



« objfetivos culturales: adquirir conocimientos sobre la vida cultural, la organi-
zacion administrativa, las costumbres del pais cuya lenqua se estudia;

« objetivos éticos: tolerancia, socializacién, solidaridad, incorporarse al grupo,
"“negociar’ una situacion, etc.;

« objetivos psico-cognitivos: desarrollo de la capacidad de andlisis, de sintesis,
de estructuracién légica, etc.;

* objetivos lingiifsticos siricto sensu: adguisicidn de vocabulario, de precisién
en la diccién —fonémica y prosédica—, dominic de las variaciones estilisti-
cas y de registro de lengua, desarrcllo de la capacidad de estructuracién
textual, etc,;

* objetivos metalingtiisticos: adquirir conocimientos que permitan aprehender
el habla y el hablar para describirlo y para incidir en &l.

Por lo que respecta a la 1.2, es obvio igualmente que, ademas de los aspectos
pedagoégicos propiamente diches, el curricutum del alumno debiera recoger
igualmente orientaciones sociopoliticas y de politica educativa vy, en particular,
las recomendaciones del Consejo de Ministros de la actual Unién Europea a los
gobiernos de los estados miembros, en los que se estipula que el futuro ciuda-
danc europeo debiera conocer dos lenguas ademds de la(s) de su pals.

Estas consideraciones nos llevan a proponer que €l curriculum del alumno se
articule de la siguiente forma;

7.3.1. En ningin caso el tiemmpo lectivo en una lengua extranjera debiera
ser inferior a 60 horas por afio. En particular, habida cuenta del calendario
escolar vigente y de las condiciones concretas de la ensefianza en los centros
(puntualidad, auxiliares audio-visuales, horarios, etc.), se deberfan programar
en el primer afio de lengua L2, por lo menos, 3 horas semanales completadas
con alqunas actividades de indole ladica, a realizar fuera del aula.

1.3.2. La posibilidad de aprender dos lenguas extranjeras debe ser una
posibilidad real. A tal efecto, las dos lenguas deben tener la misma considera-
cién en el horaric que cualquier otra asignatura v los resultados obtenidos
deben ser computados al realizar la evaluacion global v las aptitudes del alum-
no; en el casc de algun alumno que tuviera dificultades notorias para adquirir la
doble formacién lingliistica, la 2* lengua extranjera podria ser sustituida por
actuaciones de refuerzo bien en L1, bien en la primera lengua extranjera elegida.

1.3.3. Admitiendo que la 1° lengua extranjera se inicia a los 8 afios, la
eleccion de esta primera lengua extranjera debe hacerse para poder privilegiar
los "objetivos educativos” (lo que por lo demds entienden bien los profesores de
E.GB., segun la investigacién cue hemos realizado); esto es, deberia, en lo
posible, beneficiarse de las relaciones directas (intercambios, visitas, cursillos,
etc.) con la peblacién cuya lengua se estudia.
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7.3.4. Los 4 primeros afios debieran permitir alcanzar el nivel 300 h. Des-
pués de lo cual, si el trabajo ha sido correctamente realizado, el alumno deberia
peder: a) comunicar directamente con el mundo de la lengua extranjera estudia-
da, b) perfeccionar sus conocimientos durante los 4 afios siguientes hasta
alcanzar el nivel 700 h., en el bien entendido ¢ue parte de esas horas debieran
corresponder a audicicnes de productos audio-visuales “auténticos” (radio y
TV fundamentalmente) y lecturas realizadas fuera del aula. o

7.3.5. Al iniciar la ensefianza media, el alumno deberia elegir como 1°*
idioma el que ya ha sido cursade como tal en la ensefianza primaria. Las
excepciones s6lo deberian concederse en el caso de que el alumno tenga un
dominio de la lengua estudiada, por lo menos equiparable al de los alumnos que
la han estudiado en B.UP En los dos primeros afios (esto es, en edad prepitber),
deberia dedicarse una especial atencion a a oralidad de la lengua.

7.3.6. La dimensién socio-cultural de la(s) lengua(s) deberia ser incluida en
los programas ya en los primeros afios de la ensefianza y en los ultimos cursos
de Ensefianza Media. Los docurnentos auténticos —el acceso a los medios de
comunicacion de masas, las estancias en el pais, las relaciones epistolares u
otras— deberian ser sistematicamente estudiados, dando pie a fructiferos andli-
sis del discurso.

7.3.7. A medio plazo debiera contemplarse la posibilidad de que la 1°
lengua extranjera estudiada deje de serlo como tal en el 5° o 6° afio de estu-
dio y pase a ser lengua vehicular de alguna dizciplina.

7.3.8. De todo lo expuesto y de las propuestas que hemos sefialado se desprende
que tanto Ia(s) L1 como la(s) L2 debieran ser objeto de especial atencién durante
toda la escolaridad, no permitiéndose interrupcién en el curriculum.

7.3.9. Por lo que respecta a la lengua base (lengua materna y/o la(s) len-
gua(s) de cultura), el curriculum deberia articularse de tal suerte que la
funcién metalingiiistica y 1a “reflexion sobre” la lengua:

a) solo se introdujeran a partir de un trabajo previo de produccion de habla,
para lo cual se deberian aprovechar las experiencias en lengua extranjera
{"drama”, simulaciones de situaciones de comunicacién hablada, —"vis a
vis" y a distancia—, juegos de rol, transposiciones, etc.);

b) se realizaran aprovechando la experiencia de aprendizaje de una lengua
extranjera por el alumno, esbozando incluso algun tipe de andlisis compa-
ratista. Estas practicas permiten reforzar, en el alumno, los procesos de
conceptualizacion gramatical (BESSE) v subrayar los fendmenos de gramati-
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calizacién y de estructuracién en los distintos niveles de andlisis. Constitu-
yen ejercicios fundamentales para la adquisicién por el alumno de la
nocién de valor inherente a las unidades lingrilisticas.

7.4. LA INVESTIGACION EDUCATIVA: LAS LiNEAS DE
INVESTIGACION

El estudio realizado, al poner de manifiesto los aspectos mas problematicos de
la engeflanza de lenguas, que hemos recogide en las conclusiones, también ha
puesto de manifiesto la falta de apoyatura tedrica y de referencias experimenta-
les en numerosos campos de la didactica de la(s) lengua(s), en nuestro pais.
Estas carencias explican, en buena medida, las desviaciones que se observan
entre las distintas ‘representaciones” del objeto linglistico —esto es, la episte-
mologia lingiifstica que, quiérase o no, subyace en toda actuacién scbre el
habla— que tiene €l profescrado.

Las diferencias, cuandoe no contradicciones, en lag concepciones metodologi-
cas entre profesores de los distintos niveles educativos de las distintas lenguas e
incluso en funcién del marce socic-educativo en el que actilan (ensefianza
publica o privada, poblaciones mayores o inferiores a 5.000 habitantes, infraes-
tructura educativa dispenible, etc.), reflejan igualmente la ausencia de referen-
clas tedricas que informen la labor del profesorado.

Finalmente, y no son aspectos secundarios en un proyecto educativo, la falta de
adecuacién entre sf y, muchas veces, la imposibilidad de equiparacidn de los
objetivos que se dan los profesores —explicita o tacitamente, para el caso la dis-
tincién es irrelevante— o de las técnicas que utilizan, carencias que se ponen
especialmente de manifiesto en la labor de evaluacién de los conocimientos del
alumno, —en los baremos que se adoptan— plantean incluso la necesidad de
llevar a cabo investigaciones educativas que permitan definir orientaciones cla-
ras, realistas y congruentes o, por lo menos, equiparables.

Una vez realizada la investigacién global que ha permitido caracterizar la
labor docente del profesorado en funcién de variables sociales, personales,
profesionales y de pardmetros didacticos, se deberian, por lo tanto, llevar a
cabo investigaciones que abarcaran aspectos mas puntuales, de tal forma que
las conclusiones pudieran proporcicnar orientaciones didacticas concretas.

Al restringirse el ambito de los trabajos, se podrian constituir equipos con
efectivos mas reducidos, que realizarian su labor de manera auténoma, orienta-
dos por un tnico investigador principal, pero siendo todos los proyectos de un
mismo dmbito coordinados mediante la celebracion de reuniones de trabajo
periodicas en las que participarian dichos investigadores principales.

Por lo que respecta a las lineas de investigacién, es obviamente arriesgado
aventurar cuales deberian verse priorizadas. Primero, habria que definir dichas
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lineas y la investigacién educativa no puede dejar de ser un campo abierto que
deé cabida al mayor namero posible de iniciativas, propuestas, cpciones metodo-
légicas vy experiencias. Consideramos, no obstante, que los resultados hallados
en la investigacién realizada plantean la urgente necesidad de preparar produc-
tos pedagdgicos para la formacién del profesorado, que requieren estudios pre-
vios que todavia no se han realizade en Espafia. Solo si se elaboran estos docu-
mentos, se editan, se difunden vy se usan efectivarnente en los programas de
formacion inicial vy permanente del profesorado, se conseguira subsanar la falta
de homogeneidad, de coordinacion e incluso de simple informacién reciproca
que hemos observade y sefialado. Esos materiales de formaciéon requieren
estudios parciales previos que pueden agruparse, tal v como se hizo para la
investigacién genérica que hemos presentado en esta memoria, en los tres
ambitos de investigacion siguientes:

1. lingilistica descriptiva y aplicada a la ensefianza;

2. psicolingilistica y sociolingiiistica aplicadas a la ensefianza;

3. didactica stricto sensu de la lenqua (base y extranjera).

7.4.1. Investigaciones de lingiiistica degcriptiva y aplicada a la
ensefianza

Como se ha observado en la investigacién genérica realizada, ocurre con fre-
cuencia que las concepciones sobre el objeto de ensefianza —la(s) lengua(s)—
que tiene el profesor, sus “representaciones”, reproducen postulados en boga
pero que no se aplican en ¢l aula, dandose incluso a menudo contradicciones
entre las opclones metodoldgicas declaradas y las practicas reales.

Consideramos que esta situacién es debida, en buena parte, a las condiciones
de autoformacion del profescorado vy, muy especialmente, a la falta de materiales
en los que los planteamientos teéricos se apliquen a las condicicnes reales de la
ensefianza de lenguas en nuestro pais. El hecho de que un nimero ampliamente
mayoritario de profesores manifiesten adherirse a los enfoques comunicativos y
a renglén sequido consideren prioritaria, en el proceso de adquisicién de la(s)
lengua(s), la correccién ortografica o que, en la evaluacion del alumnado, solo
propongan ejercicios escritos, refleja a las claras, entre otras cosas, que no se ha
asumido y no se recoge en la practica el concepto de oralidad como caracteris-
tica inherente y propiedad esencial de la lengua, propiedad que cbviamente se
plasma en toda comunicacién hablada.

Las nuevas teorias lingiiisticas, que han proliferado en los tltimos afios, —gra-
mética generativa, pragmatica, enunciacién, andlisis det discurso, analisis con-
versacional, etc.,— suelen ser ampliamente difundidas en nuestro pais y conoci-
das por el profesorado, pero pocas veces se presentan plasmadas en
materiales para la adquisicion de la(s) lengua(s). Los manuales al uso, especial-
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mente en LO y L1 {esto es, en lengua materna y en la(s) primera(s) lengua(s) de
cultura) no hacen, salvo contadas excepciones, sino reproducir los planteamien-
tos tedricos. Este hiato, entre el discurso tedrico, el "discurso acerca de” y la
practica, plantea la urgente necesidad de realizar con rigor, —esto es, aplicando
metodologias explicitas, sistematicas, y “reproductibles”, incluyendo el andlisis
critico— wabajos de investigacicn que, entre otros aspectos, deberian abarcar,
en la perspectiva de la didactica de la(s) lengua(s):

a) La aplicacién a la ensefianza de conceptos nucleares de la lingiistica
como las nociones de situacién de comunicacion, de oralidad, de enuncia-
cidn y estructuracion (vs. estructura), o de interlengua, etc.;

b) Ei estudio de microsistermnas lingiiisticos candnicos y desviantes, en particu-
lar de;

los anclajes y relaciones temporales y especiales (incluida la deixis) en la
lengua de partida, en la lengua meta y en la interlengua;

la expresidén de la canfidad y de la cuantificacion;

los procedimientos e instrumentos de modelizacion de los enunciados en
L1, L2 y en la interlengria;

los procedimientos e instrumentos de estricturacion textual en los discur-
sos descriptivos, demostrativos, persuasivos {argumentacion);

la estructuracion de la maferia fonica incluidos los fendmenos supraseg-
mentales,

las caracteristicas de la gestualidad v de los componentes perilingiiisticos
del habla.

etc.

No mencionamos los aspectos relativos a la economia de la linglistica (morfo-
logla, morfo-sintaxis, 1éxice) poraque, por lo general, v asi lo ha confirmado la
investigacién realizada, el profesorado posee una formacién sélida en estos
Campos.

c) El analisis comparado de los materiales diddcticos existentes en el mercado,

de tal forma que queden de manifiesto y de manera explicita:

*

las teorias lingiiisticas que los informan: pragmédticos y comunicativos;
Iéxico-semanticos y situacionales; morfo-sintdcticos; fonemaéticos y prosodi-
COos,

el tratamienio que en ellos se da a la expresion oral (desde la ortologia a
la elocucion expresiva y a la diccién poética);

el tratamiento que en ellos se da la expresidn escrita (transcripcién, mor-
fologia, composicion, etc.).

Estas Ultimas investigaciones son tanto mas necesarias cuanto que la publica-
cion de los materiales didacticos al uso viene actualmente autorizada sin un
mforme critico explicitc que enjuicie dichos materiales. £ C.LD.E. podria ser
precisamente el organismo que tuviera a cargo informar las solicitudes de publica-
cién de manuales y demds materiales diddcticos para las ensefianzas regladas.



v R e T ot w163

1.4.2. Investigaciones de psicolingiiistica y sociolingiiistica aplicadas a la
enseiianza de la(s) lengua(s)

Si los fundamentos lingiiisticos de la ensefianza de lenguas no pueden ser
ignoradoes en la formacién del profesor y requieren investigaciones especificas,
los aspectos psicolingtiisticos y sociolingiisticos no pueden tampoco ser ignora-
dos y constituyen aspectos esenciales para determinar tanto los objetivos y fun-
cion educativa de la ensefanza de la(s) lengua(s) como para precisar estrategias
v técnicas didacticas: solo st el profesor de la lengua(s) tiene un conocimiento
cabal de las Implicaciones didacticas de la problematica psicolingiiistica y socic-
lingiiistica de la ensefianza/aprendizaje de la(s) lengua(s), se podran establecer
relaciones fecundas entre profesores de los distintos niveles de ensefianza v de
las distintas lenguas. La investigacién educativa deberfa permitir elaborar mate-
riales que proporcionen al profesor de lengua(s) informacion cabal sobre:

7.4.2.1. Eldesarrollo psicognitivo en relacién a la ensefianza/aprendizaje de
la lengua materna, de la(s) lengua(s) de cultura y de las lenguas
exiranjeras, en particular en lo relativo a

a) la cuestién del llamado calendario psicogenético de aprendizaje de la(s)
lengua(s), precisando la incidencia de la edad en:

a.l. el acceso a los materiales didacticos (lectura de imagen, secuencia-
clén, integracién fonica, ete.);

a.2. el proceso de estructuracién légica y argumentativa;

a.3. el dominio de la funcién metalingtiistica y de andlisis del habla.

b) las funciones y habilidades que inciden en el habla y en el proceso de
adquisicion de la(s) lengua(s), muy especialmente en:

b.l. percepcién del sigmificado y del significante; 1a secuenciacién y apro-
piacién de los mecanismos lingiiisticos que rigen la economia del
habla (variaciones moerfolégicas, sustitutos, anaforas, cataforas, ete.);

b.2. La memorizacién, fijacién, disponibilidad y “reempleo” léxico de las
unidades sintagmaéticas y de las estructuras textuales;

b.3. Los componentes gestuales y perilingtisticos.

¢) las modalidades de aprendizaje y los niveles de apropiacién de la(s) len-
gua(s), distinguiendo:

c.l. el aprendizaje espontaneo y en condiciones naturales vs el aprendizaje
dirigido y en la ensefianza institucionalizada; los fendmenos de criba;
las fosilizaciones;

¢.2. los fenémenos idiosincraticos y la interlengua (ultracorrecciones,
generalizaciones, rodeos y soslayes, etc.);

c.3. bilingliismo y dominancia lingiistica.
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7.4.2.2. La dimensién sociolingiiistica en la comunicacion y su incidencia en
el proceso de aprendizaje con especial atencion a:

a) los procesos comunicacionales (turno de palabra, principio de coopera-
cion, cédigos v técnicas de abertura y de cierre);

b) las variedades de habla: el tratamiento de los fendmenos idiclectales,
sociolectales y dialectales en la ensefianza/aprendizaje de la(s) lengua(s);

¢) competencia comunicativa y competencia lingiiistica (cédigos auxiliares,
mimica, gestualidad);

d) la cuestidn de la norma y su incidencia en la enseflanza/aprendizaje de
la(s) lengual(s). ‘

7.4.2.3. El “impulso del alumno por aprender” la(s) lengua(s) y las
expeclativas sociales respecto del conocimiento de la(s) lengua(s)

El “mpulso por aprender” (la motivacion) constituye un componente decisivo
de todo proceso educativo, que condiciona de manera decisiva el aprendizaje v,
por ende, los resultados. Es ésta una evidencia que no ha sido cuestionada por
nadie. Sin embargo, ha sido poco investigada en la ensefianza/aprendizaje de las
lenguas. Asf, hemos asistido en nuestro pais, en los litimos 15 afios, a un vuelco
de la demanda de formacién en lengua extranjera. Se ha pasado de una situa-
cién en la que casi solo se estudiaba francés a una demanda —y en muchos
cas0s una oferta— casi exclusiva para el inglés. Se "argumenta” que son cbvios
los motivos que explican el que el alumnado —y sobre todo los padres e incluso
la administracién educativa— opten por la lengua inglesa, a la hora de elegir la
lengua extranjera. Sin embargo, no se explicitan y sobre todo no se pone de
manifiesto que esta actitud contradice las recomendaciones del Consejo de
Ministros de la Unién Europea de que se incluyan en las ensefianzas medias dos
lenguas extranjeras.

La investigacién educativa debiera analizar las “representaciones” que subya-
cen debajo de esta “argumentacion’’ y estudiar en particular:

a) queé funcién educativa atribuyen los alumnoes, log padres v la administra-
cidn a la enseflanza de las lenguas, distinguiéndose los aspectos socio-
economicos, psico-cognifivos y ético-culturales,

La investigacion deberia, en particular, poner de manifiesto qué razonamien-
tos, influencias, circunstancias y representaciones hacen que, por ejemplo, Ale-
mania, Holanda o Dinamarca den especial importancia al estudio y conocirmento
de la lengua y de las lenguas y en Espafia sea(n) poco valorada(s); a qué se
debe que, por ejemplo, en Alemania se estudie mas francés que en Espafia o
que en el distrito Universitaric de Toulouse (menos de 1 millén de habitantes y
dos universidades) haya, en los niveles universitarios, mas estudiantes de espa-
fiol que estudiantes de francés en todas las Universidades de Catalufia (6 millo-
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nes de habitantes y 7 Universidades); o mas grave todavia, que en las ensefian-
zas medias sélo se ensefie aleman, italiano o portugués en contadisimos centros.

Es obvio que el aspecto utilitario que explicaria la demanda de formacién en
inglés es muy relativo y curiosamente no se exige para otras disciplinas (no se
plantea sl la resolucién de ecuaciones de dos incognitas le va a ser util al alumn-
no). Desconocer la realidad y las motivacicnes profundas del alumnado y de la
sociedad en general puede acarrear, a medio plazo, que el joven espafiol quede
“descolgada” del proceso de emergencia de la dimensién europea, y no tanto
porque le falten conocimientos sino por las graves carencias culturaleg y éticas
que el monolingiiismo conlleva.

En cuanto a la lengua base (lengua propia de una Comunidad Auténoma y/o
espafiol) cabe recalcar que los paises de nuestro entorno y las grandes multina-
cionales (en su afan por afirmar su propia “cultura de empresa”), muy especial-
mente, conceden a la capacidad y aptitud para articular un razonamiernto, sinteti-
zar informaciones o mejorar la comunicacién (tanto interna como externa) de las
unidades de produccidn, una importancia capital que les lleva a formar a sus
cuadres en este campo o incluso a elegir como directores a titulados del campo
de las humanidades.

b) Qué papel desempefian las lenguas en la vida econdémica, no sélo en las
relaciones internacicnales, en los organismos transnacionales o en la eco-
nomia import-expoert, sino, incluso, en el interior misme de las empresas y
en la actualizacién de la formacion.

¢) La aplicacién y utilidad que ha tenido para el ciudadano espatiol {a forma-
cién lingiiistica recibida. Convendria asimismo poder estudiar estas varia-
bles correlaciondndolas con sectores econdmicos, funciones que se
desempefian, tipo de empresa o entidad, nivel socio-econémico, nivel
socio-cultural; esto es, analizar también en las disciplinas lingtiisticas el
proceso estudics-mundos del trabajo.

d) Las caracteristicas socio-culturales del alumno y de los padres, poniendo
de manifiesto si existe algiin tipo de correlacién entre la enorme impronta
cultural de la lengua inglesa que afecta a nuestro pais, especialinente en el
sector audiovisual, v la tendencia al monolingiiismo en lengua extranjera
de una parte importante de la poblacién espaficla.

7.4.3. Investigaciones didacticas propiamiente dichas

En el apartado de propuestas relativas a la formacién del profescrado, ya
hemos apuntado la necesidad de vincular la formmacidn de los profesores de LO o
11 con la de los profesores de lengua extranjera (L2).

Numerosas experiencias realizadas en los paises de nuestro entorno, y muy
especialmente en Francia, han demostrado que la elaboraciéon de materiales
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didActicos para la ensefianza de una lengua dada a partir de los materiales
didacticos que puedan existir para otra, o dicho de otra forma, la preparacién de
materiales didacticos que puedan ser usados para distintas lenguas, pueden
ser especialmente eficaces. En particular, los materiales impresos, graficos y/o
audiovisuales utilizados para la ensefianza de una lengua extranjera pueden ser
extracrdinariamente eficaces en lengua materna.

Asimismo los trabajos realizados sobre el lenguaje en patologia del habla no
deberian ser desconocidos por la ensefianza de la(s) lengua(s).

Con todo, estas “adaptaciones"” y transferencias de metedologia requieren
trabajos previos que permitan precisar la especificidad de toda intervencion
pedagogica segun se trate de L0 o Ll, por una parte, y/o de L2 por otra, o tam-
bién en funcion de la L2 contemplada. Las précticas didacticas propiamente
dichas constituyen el campo mags apropiado para la colaboracién entre los distin-
tos niveles educativos y las distintas lenguas. Las investigaciones en este campo
deberian desarrollarse siguiendo, por lo menos, los tres ejes siguientes:

1. Lastécnicas didActicas stricto sensu v el uso de los materiales pedagbgicos

(incluidas las nuevas tecnologias),

2. Las interacciones en el aula;

3. Eldiscurso del profesor en el aula.

Indicaremos a continuacién algunas de dichas lineas de investigacién que
estas campos podrian incluir.

7.4.3.1. Las técnicas diddcticas stricto sensu

a) Las técnicas didacticas usadas en los distintos niveles educativos y para las
distintas lenguas;

b) las técnicas de evaluacidn, proponiende incluso modalidades de evalua-
¢16n de los conocimientos;

c) las técnicas de aplicacién de las “tecnologias” a la ensefianza de la{s) len-
gua(s);

d) las técnicas de preparacién a la autonomia de aprendizaje.

7.4.3.2. Las interacciones en el aula

Dentro del enfoque cornunicative preconizado incluso por el Consejo de
Eurcpa (cf. muy especialmente el programa 12), las interacciones en el aula
constituyen un factor determinante; si la clase magistral ha sido descartada por
motivos obvios, sin embargo no existen en nuestro pais materiales de formaciéon
del profesorado que conternplen estos aspectos. Deberian levarse a cabo
investigaciones relativas a:
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a)

b)

c}

R S e L B ATt A eSS be bttt 1 BT

La relacion profesor-alumno. Estas investigaciones deberian precisar la
incidencia de este pardmetro en las distintas actuaciones cue recuiere la
ensefianza/aprendizaje de la(s) lengua(s) (presentacion de referentes lin-
giifsticos, segregacién de la funcién metalingiifstica, transformaciones y
creatividad lingliistica, estructuracién pragmatica —tema/rema—, polifo-
nia, enjuiciamiento de las producciones, etc.);

La relacion alumno-alumno, estudiando, en particular, el uso de los recurses
argumentativos y de la funcién flocutiva y petlocutiva;

La relacién profesor-grupo clase (directivo vs colaborador, incitacién vs
imposicién, condicionamiento vs constructivismo, ete.).

7.4.3.3. Eldiscurso del profesor en el aula

Las mvestigaciones sobre las interacciones en el aula abarcan cbviamente
tarnbien el discurso del profesor. Sin embargo, nos parece necesario fomentar
estudios que analicen de manera especifica:

a)
b)

c)

@

el discurso comunicativo: enunciados que tienden a establecer las interac-
ciones recalcando el recurso a “actos de habla, 10 a “actos de habla 2",

el discurse “'didéctico”: aquel que pretende ayudar al alumno en su itinera-
Tio sensori-motor, psicocognitivo, constructuvista y/o sociocultural, reduc-
cién de las dificultades, explicaciones mediante reformulacicnes, conmuta-
clones, cambios de la situacién, ete.);

el discurso “ruide”: aquel discurso especifico del aula y gque no hace sino
manifestar los conocimientos del profesor o su estado anirnico, recordar
las condiciones minimas de disciplina necesarias para poder trabajar,
pero que no incide directamente ni en el proceso de adquisicién del habla,
ni en }a comunicacién, ni enla produccién de referentes linguisticos;

el discursec fiscalizador: las intervenciones que “valoran” las actuaciones
linglisticas del alumno en funcién de la norma,;

el discurso motivador: €l que tiende a alentar al alumne y a desarrollar su
capacidad de auto-evaluacion {este apartado incluye obviamente el estudio
de la llamada “pedagogla del error");

el discurso de “hacer hacer” v que, de alguna manera, tiende a que el
alumno adquiera autonomia e incluso sea agente principal en el intercam-
bio lingiiistico, pasando de reproducir enunciados a ser agente de una
auténtica enunciacién.
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Obviamente somos conscientes de que las propuestas que hemos presentado
en este Ultimo capitulo abarcan un campo excesivamente amplio y, por otra par-
te, son paradéjicamente a la vez excesivamente genéricas y puntuales.

Los apartados referides a la formacidn del p_rofesorado v a las investigaciones
que se requieren, si se pretende una real innovacién educativa en la ensefianza
de la lengua materna y en la ensefianza/aprendizaje de la(s) lengua(s) extranje-
ra(s), plantean ademds la cuestién de la participacién del profescrado, asumien-
do los planteamientos de la llamada investigacidén-accion.

Nos ha parecido, no obstante, esencial cerrar la investigacién con un capitulo
proyectivo que recogiera las reflexiones que nos han sugerido las conclusiones
a las que se habia llegado. Aun con todas las limitaciones de las que somos
especialmente conscientes, consideramos que estas propuestas pueden contri-
buir a definir un marco de actuacién, de tal forma que los distintos proyectos
tanto de formaciéon como de investigacién, que se vayan a realizar, se sttilen
dentro de la problemaética general de la ensefianza de la(s) lengua(s) en €l pro-
ceso educativo.

Como lo hemos reiteradamente subrayado, la ensefianza/aprendizaje de la(s)
lenguafs) constituye una de las principales asignaturas pendientes de nuestro
sistema educativo, si lo comparamos con los paises de nuestro entorno geopoli-
tico y especialmente con los paises de la Unién Euwropea. Las carencias v lagunas
que hemos indicado sélo podran subsanarse si, de una u otra forma, se crea
una dindmica de rencovacién en la que la formacion del profesorado y la investiga-
ci6n educativa deben ser a la vez elementos dinarmizadores y piezas fundamen-
tales. Por lo demaés, solo podran ser eficaces las acciones que se inicien si estan
realmente fomentadas, impulsadas y estrechamente relacionadas. Esta funcién
debiera asignarse a un organismo con capacidad real de iniciativa y cocrdina-
cion. Organismo que ya tiene su homélogo en los paises de nuestro entorno
geopolitico (1.BN., en Francia; Board of educaticn, en Gran Bretafia; Institutc para
la Educacién -UNESCO-) y que bien pudiera ser el CILDE.



ANEXO1I

CUESTIONARIO DEFINITIVO CON
ESPECIFICACION DE VARIABLES*

CUESTIONARIO SOBRE LA ENSENANZA DE LAS LENGUAS EN
E.G.B. Y EN ENSENANZAS MEDIAS

Conteste a las preguntas poniendo una cruz en la casilla D correspondiente o, en su
caso, escribiendo la respuesta en e} espacio reservado a tal efecto.

a) MARCO SOCIO-EDUCATIVO DEL CENTRCO

1. * Comunidad Autdénoma (especificar) ....uvinneen

+ Comarca ¥ Provineia .o e

2. Localidad
+ METIOS A 5.000 NADIATIIES .voovosvvsos s e sttt ssssssssereeesesoes R
v Enfre 5,000 y 50,000 habUaIES .o oo e ]
+ Entre 50.000 y 250.000 habitantes .. O
o MAS A8 250,000 DADHAIIES ..o eoesees ettt

3. Perfil socio-cultural-econdmico predominante en €l contexto
familiar del alumno:

+ Muy bajo (asalariados sin cualificacion, e1C.) ...

- Bajo {asalariados con bajo nivel de cualificacion, €1€.) e [:l
+ Medio (asalariados y técnicos de nivel medio; autdnomos, etC.) ... EI
» Alto (profesiones liberales, empresarios (medios y grandes), 8.} ... D

4. Nivel educativo:
« EGBo. [ « BUP........L] . £p. ... []

+ Centro Reforma ... D * Otros (especifique) .......

* Para la especificacion de variables, véase Anexo II.

(Espacio para
codificacién.
No reilenar)
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(Espacio para
codificacién. No
rellenar)

8. Titularidad del centro:
« Publica...... D » Privada concenada.q....D + Privada sin concertar ..... D

6. Nirmero aproximado de profescres en su centro, considerando el horario
completo: ...

7. Numero medio de alumnos Por Clase:! ... onimommom e,

b) DATOS PERSONALES DEL PROFESOR ENCUESTADO

8. Sexo: = Masculino ... D * Femenino...... D 9. Edad: ........

10. Lengue materna (especicar) .o

¢) DATOS PROFESIONALES DEL PROFESOR ENCUESTADO

11. Afios de docencil @1 EOTAL ... oo et e e

12. Afios de docencia ¥ heras de clase por semana en la actualidad.

Horas de Horas de
Asignatura Afiog de clase por Ctras Afos de clase por
de lengua docencia sermana en asignaturas docencia s&mang 2n
la actualidad la actualidad

* Castellano ... .

+ Catalan .

« Galiego .

* Vasco ... .

* Frances .

- Inglés ...

13. Titulacidn académica mas elevada (precisar la especialidad):
{ )

14. Formacién complementaria relacionada con la ensefianza de las lenguas:
1. Qtras titulaciones (especificar):

LI L

2. En su caso, Htulacién en la lengua cooficial propia de la Comunidad Auténoma:
N S eNO o
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(Espacio para
codificacion. No
rellenar)

18. Formacion permanente en los ltimos seis afios:
1. N° de cursos y cursillos en Espafia (demas de 40h.) ..o —_
2, N° de jornadas y/o seminarios de formacion en Espafia (de més de 15h) . e
3. N° de estancias en el extranjero (de més de una semana) .................... —_—

18. Categoria profesional:
« Profesor e EGB. ... [] « Maestro de taller ........ [J
* Agregado o similar ............ D » Catedrético ...,
+ Otvas (especificar)

17. ;Cree que la formacién inicial y permanente del profescrade deberia
habilitarle para la ensefianza de varias lengnas?
NS S < NO O

+ ¢Por qué?

18. En caso de respuesta afirmativa a la pregunta precedente, ;qué asignaturas,
por orden de prioridad, asociaria con la asignatura a la qus dedica enla
actualidad mayer tiempo lectivo? ...........

la
zﬂ

19. Curso(s) y/o nivele(s) educativo(s) en los que ensefia lengua.

Asignatura Curso y nivel N°® de alumnos

20. iEn su centre se desdoblan cursos de lengua extranjera?
TS I ¢ NO oo
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(Espacio para
Importanciaque  Importanciaque | codificacion.
se lea concede, tendrian que No rellenar)
en general tener,seqiin Ud.
01 2 38 4 1 2 3 4

3. Objetivos psicocogrnitivos
1. Inducir/conceptualizar reglas relativasala
organizacion: de la lengua (T) .o
2. Usar estrategias de anticipacién (8) .............
3. Promover la monitorizacién/controt en el
propic aprendizaje (2)
4, Motivar al aluimne ...
5. Consequir un cierto nivel de sequridad y
confianza en lengua ne materna y aceptar la
comurnicacién en ella
8. Desarrollar la capacidad de procesar/tratar
los contenidos de un texto (10) ...
T P

oo

L]

ol

4. Otros objetivos educativos
1. Socializacién (11)
2. Autonormia educativa ...

4. Aceptacién de las diferencias lingliisticas y
L1101 =1 =T ST PTP PP PNN

oo 0O 0o O 4o od
00 oo 0o 0O od 0o
OO o 00 4 04 0o
oo oo 0o O Ood oo

00 00

4.

L0 4o

o0 Ood 0o o 0o gl
od Do OO 0O 008 4ad
0o oo OO0 O g og
OO0 oo OO O @ oO0g 0d

1 | S I

22, Distribuya 100 puntos en funcién de la importancia que Ud. concede,

en la evaluacién, a los espacios mencicnados en la pregunta n® 21:

1. Objetivos COMUIMCAIVOR ..o st s

2. Objetivos linglisticos
3. Objetivos psicocogriivos ...

4, Otros objetivos edUGatiVOS ..

Notas:

(7) Relativas al 1éxico, a a gramética, al texto, alas funciones del lenguaje, etc.

/100
vt e 1100
. — /100

........... — /100

(B) & partir de ciertos indicics, predecir un contenido, una palabra, una frase, &} sentido global de un texio, etc.
{9) Tomar conciencia de sus lagunas, organizar el propio aprendizaje, tomar conciencia de la simplificacién ¢ generali-

zacion excesivas, etc.
(10) Tomar apuntes, resumir, clasificar, etc.)
(11) Interrelacionarse, compartir, &lc.
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(Espacio para
. . codificacién.

23, Distribuya 100 purntes en funcién de la importancia que Ud. concede, enla No rellgnar)

evaluacion a los aspectos mencionados en los cbjetivos lingiilsticos: cx

+ Pronunciacién correcta de los sonidos de 1a 1engua ..o evvneeecrss ——n /100

» Riqueza y precision del vOCaDUIAIIo s ———n {100

+ Aceptabilidad gramatical ... .

« CorTecCién OrtOgTALICA ..o

* Estructaracion del teXtO ... i b /100

24. ;Qué valor da, en su evaluacién, a las siguientes pruebas?

Evaluacion de Evaluacién final
seguimiento {surnativa)

012 3 4 01 2 3 4

a) Pruebas escritas
* comprensidn de teXI08 e i
* pruebas estructuradas (1) .....c....
» pruebas semiestructuradas (8) ...
* pruebas no estructuradas (3) ...,

Coooooo

.

b) Pruebas orales
vlechra en VoZ alta ..o s

H|

* comprensitn de grabaciones mediante
pruebas estructuradas (1} ..o,

* comprension de grabaciones mediante
pruebas semiestructaradas (2) e,

* BXpositiones Crales ... i

|

OO0C0
OO0 0oooo O 08 0000000

000 OoodD O OO0 Ooddbod
Oood 000 O 0o Oouodod
000 O0oOoC O 0o COOoboud
O0o0 0Ooodg O 0O Oooocod
oo DDOD0O O 0o Oooodod
0000 0O00dod 0O do Ooogodd
Oood ODood 0 00 LDobgood
0000 0000 0 0O Oooodod

¢) Otras pruebas
+ dramatizaciones ...
* ADFOD oo

. -....0000

Notas;

(1) Pruebas objetivay; verdadero/falso, eleccién multiple, textes mutilados, etc.
(2) Preguntas cortas, ransformacién de frases, completar didiogos, reconstruccién de texios, etc.
(3) Compogiciones. preguntas abiertas, efc.
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25. En el proceso de evaluacién se pueden tomar como referencia los siguientes

26.

criterios. Valdrelos de 0 (valor nulo) a 4 (valor maxima).

» la progresion individual de cada alumne .....oocoeeveeeerens
+ la adecuacién a [a norma lingiiistica
+ la media de los resultados de 1a clase

* los objetivos que se han fijade ...
+ los contenidos del Programa ... o,

Q00O =
QOO0 | -
DOO000
O [
OOoCd -

+Quién establece la nota obtenida por cada alumno? Distribuya 100 puntos
entre los agentes siguientes:
2 EBLPTOMBEOT L.t e s — /00

« el alumno que recibe lanota . e —— /100

» el profesor y el alumno que rec1be lanota e —— /100

+ &l conjunto de los alumnes de la clase .. v — {100

* o5 profesores de otras asignatras ... e — {100

+ los profesores del SEMINATIO v st ee ——— F100

217. Especifique el uso que hace del material didéctico. Valore de 0 (valor nulo) a 4

{valor méxime).

;Lo utiliza? Periodicidad Nivel de utilidad

31 NO Cl.Sem. Men(*) 0 1 2 3 &

od

[]
O

= Casettes ..o
* Magnetdfono ...
» Tocadiseos ...
* Retroproyector
s Video .

» Ordenador e
* Libro de texto s
» Libro de consuita (diccionarios,
gramaticas, eC.) ...
+ Biblicteca de clase ...orveienn
« Publicaciones periedicas ...

* Proyector de diapositivas ...........
+ LAminas murales
¢ MEADES 1o
« Apuntes y docurnentos propios ..

o o o R e
1 R A

I I I |
I | 0

O N | | | O |

*) ClL.=

en cada clase; Sem.= semanal; Men.= mensual

CO00o000od 2000000
COOOO000000 Oopoood
DO000O0000 DOo0o0ooo
N O
N I |

(Espacic para
codificacién.
No rellenar)




28. ¢Qué libro de texto utiliza principalmente? (Espacio para
codificacion.
o No rellenar)
[dioma Autor Titulo Editorial r——

29. ;Cuantas horas cree que deberfan dedicarse por semana a la ensefianza de la
lengua?
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30. Indique, desde su punto de vista, aspectos de la ensefianza de las lenguas, considerados por Ud.
importantes, no recogidos en esta encuesta. ;Qué otros comentarios le merecen tanto los contenidos
como la forma de las preguntas del cuesticnario?
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ANEXO I

LISTADO DE VARIABLES

a) Marco Socio-Educativo del Centro

V-1, Comunidad Auténoma

V.-2: Provincia

V-3: Localidad

V-4: Perfil socio-cultural-econémico predominante en el contexto familiar del
alumnoc

V.-5: Nivel educative

V-6 Titwaridad del centro

V.-T: Numero aproximado de profesores en su centro, considerando el horario
completo

V-8: Numero medio de alumnos por clase

b) Datos personales del profesor encuestado

V.-9: Sexo
V.-10: Edad
V-11: Lengua materna

c) Datos profesionales del profesor encuestado

V-12: Afios de docencia en total

V-13: Afios de docencia de castellano

V.-14: Horas de dlase por semana de castellano
V-15: Afios de docencia de catalan

V.-16: Horas de clase por semana de catalan
V.-17; Anos de docencia de gallego
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V-18: Horas de clase por semana de gallego
V-19: Afios de docencia de vasco

V-20: Horas de clase por semana e vasco

V-21: Afios de docencia de frances

V.-22: Horas de clase por semana de francés

V.-23; Afios de docencia de inglés

V-24: Horas de clase por semana de inglés

V-25: Afios de docencia de latin

V.-26: Horas de clase por semana de latin

V.-27. Afios de docencia de griego

V-28: Horas de clase por semana de griego

V-29: Afios de docencia de otras asignaturas

V.-30: Horas de clase por semana de ofras asignaturas

V-31: Tituwlacién académica mas elevada

V.-32: Especializacion de la titwlacion académica mas elevada
V.-33: Otras titwlaciones

V.-34: Titulacién en la lengua cooficial propia de la Comunidad

V-35: N° de cursos y cursillos en Espafia (de mas de 40h.)
V-36: N° de jornadas y/o seminarios de formacién en Espafia (de mas de 15 h.)
V.-37: N° de estancias en el exiranjero (de méas de una semana)

V.-38: Categoria profesional
V.-39: Formacién inicial v permanente, y la habilitacién para la ensefianza de
varias lenguas

V-40; Primera asignatura asociada con la asignatura a la que se dedica mayor
tiempo lectivo

V-41: Segqunda asignatura asociada con la asignatura a la que se dedica
mayor tiempo lectivo

V-42: Desdoblamiento de cursos de lengua extranjera
V-43: Lengua ensefiada
V-44 a 186: Curso(s) y/o nivel{es) en los que ensefian lengua

d) Valoraciones sobre la ensefianza de la lengua
G-1: Objetivos comunicativos (Reales)

V.-187: Realizar interacciones verbales
V.-188: Usar los recursos expresivos no verbales
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V-189: Exponer vivencias y/o procesos y/o acontecimientos
V.-190: Expresar su opinién oralmente

V.-191. Expresar su opinién por escrito

V.-192: Manifestar sentimientos y actitudes oralmente
V-193: Manifestar sentimientos y actitudes por escrito
V.-194: Comprensién global oral

V-185: Comprension global escrita

G-2: Objetivos lingiiisticos (Reales)

V-196: Pronunciacién correcta de los sonidos de la lengua
V-197: Riqueza y precision del vocabulario

V.-198: Aceptabilidad gramatical

V-199: Correcién ortogréafica

V.-200: Estructuracion del texto

G-3: Objetivos psicocognitivos (Reales)

V-201: Inducir/conceptualizar reglas relativas a la organizacion de la lengua

V-202:; Usar estrategias de anticipacién

V.-203: Promover la monitorizacién/control en el propio aprendizaje

V-204; Motivar al alumno

V-205: Conseguir un cierto nivel de seguridad y confianza en lengua no
materna y aceptar la comunicacién en ella

V-206: Desarrollar la capacidad de procesar/iratar los contenides de un texto

G-4: Otros objetivos educativos (Reales)

V-207: Sccializacion
V.-208; Autonomia educativa
V.-209: Aceptacién de las diferencias linguisticas y culturales

G-5: Objetivos comunicativos (ideales)

V.-210: Realizar interacciones verbales
V-211: Usar los recursos expresivos no verbales

V-212: Exponer vivencias y/o procesos y/o acontecimientos
V.-213: Expresar su opinién oralmente
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V-214: Expresar su opinién por escrito

V-215; Manifestar sentimientos y actitudes oralmente
V.-216: Manifestar sentimientos y actitudes por escrito
V-217: Comprension global oral

V-218: Comprensién global escrita

G-6: Objetivos lingiiisticos (Ideales)

V-219; Pronunciacién correcta de los sonidos de la lengua
V-220: Riqueza y precisién del vocabulario

V-221: Aceptabilidad gramatical

V-222: Correccion ortografica

V-223: Estructuracién del texto

G-7: Objetivos psicocognitivos (Ideales)

V-224: Inducir/conceptualizar reglas relativas a la organizacién de la lengua

V-228: Usar estrategias de anticipacion

V.-226: Promover la monitorizacién/control en el propio aprendizaje

V.-227: Motivar al alumno

V-228: Congeguir un cierto nivel de seguridad y confianza en lengua no
materna y aceptar la comunicacion en ella.

V.-229: Desarrollar la capacidad de procesar/tratar los contenidos de un texto

G-8: Otros objetivos educativos (Ideales)

V-230: Socializacitn
V.-231: Autcnomia educativa
V-232: Aceptacién de las diferencias lingiisticas y culturales

V-233; Importancia de los "objetivos comunicativos” en la evaluacion
V-234: Importancia de los “objetivos lingiiisticos” en la evaluacion
V.-235: Importancia de los “objetivos psicocognitivos” en la evaluacién
V.-236: Importancia de los “cbjetives educativos” en la evaluacion

V-23T: Importancia de la pronunciacién correcta de los sonidos de la lengua
en la evaluacion

V.-238: Importancia de la riqueza y precisién del vocabulario en la evaluacion

V.-239; Importancia de la aceptabilidad gramatical en la evaluacion
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V-240: Importancia de la correccién ortografica en la evaluacién
V-241: Importancia de la estructuracién del texto en la evaluacién

G-9: Evaluacién de sequimiento (Pruebas escritas)

V-242: Comprensién de texto
V-243: Pruebas eshucturadas
V.-244: Pruebas semiestructuradas
V.-245: Pruebas no estructuradas

G-10: Evaluacién de seguimiento (Pruebas orales)

V-246: Lectura en voz alta

V-247: Entrevista

V-248: Comprensién de grabaciones mediante pruebas estructuradas
V-249: Comprensién de grabaciones mediante pruebas semiestructuradas
V.-250: Exposicicnes crales

G-11: Evaluacién de seguimiento (Otras pruebas)

V-251: Dramatizaciones
V-252: Trabajos

G-12: Evaluacién final-sumativa (Pruebas escritas)

V.-253: Comprensién de texto
V.-254; Pruebas estructurales
V-2585: Pruebas semiestructurales
V-256: Pruebas no estructurales

G-13: Evaluacién final-sumativa (Pruebas orales)

V-257: Lectura en voz alta

V.-258: Entrevista

V-259: Comprensién de grabaciones mediante pruebas estructurales
V-260: Comprensién de grabaciones mediante pruebas semiestructurales
V.-261; Exposiciones orales
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G-14: Evaluacién final-sumativa (Otras pruebas)

V-262: Dramatizaciones
V-263: Trabajos

V.-264: La progresion inidividual de cada alumno, en la evaluacion
V-265: La adecuacion a la norma, en la evaluacién

V-266: La media de los resultados de la clase, en la evaluacion
V.-267: Los objetivos que se han fijado, en la evaluacién

V-268; Los contenidos del programa, en la evaluacion

V.-269: Participacién del profesor en la atribucién de la nota

V-270: Participacion del alumno que recile la nota en la atribucion de la nota

V.-271: Participacién del profesor y del alumno ¢ue recibe la nota en la afribu-
cién de la nota

V-272; Participacién del conjunto de los alumnnos de la clase en la atribucién
de la nota

V.-273: Participacion de los profesores de otras asignaturas en la atribucién de
la nota

V.-214: Participacién de los profesores del seminario en la atribucion de la
nota

V-275: Utilizacién de los cassettes

V-276: Periodicidad de utilizacidn de los casseties
V.-277: Nivel de utilidad de los cassettes

V-278: Utilizacioén del magnetéfono

V-279: Pericdicidad de utilizacion del magnetofono
V.-280: Nivel de utilidad del magnetéfono

V.-281; Utilizacion del tocadiscos

V.-282: Pericdicidad de utilizacién del tocadiscos
V-283: Nivel de utilidad del tocadiscos

V.-284: Utilizacion del retroproyector

V.-285: Pericdicidad de utilizacién del retroproyector
V-286: Nivel de utilidad del retroproyector

V.-287: Utilizacién del video

V.-288: Pericdicidad de utilizacion del video

V.-289: Nivel de utilidad del video

V-290: Utilizacidn del ordenador

V.-291: Periodicidad de utilizacién del ordenador
V.-292: Nivel de utilidad del ordenador

V-293: Utilizacion del libro de texto

V.-294; Pericdicidad de utilizacién del libro de texto
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V-295; Nivel de utilidad del libro de texto

V.-296: Utilizacion de los libros de consulta

V-297: Periodicidad de utilizacién de los libros de consulta
V.-298: Nivel de utilidad de los libros de consulta

V.-299: Utilizacién de la biblioteca de clase

V.-300: Periodicidad de utilizacion de la biblicteca de clase
V.-301: Nivel de utilidad de la biblioteca de clase

V.-302: Utilizacién de publicaciones peribédicas

V-303: Periodicidad de utilizacién de publicaciones periddicas
V.-304: Nivel de utilidad de publicaciones periddicas

V.-3085: Utilizacién del proyector de diapositivas

V.-306: Periodicidad de utilizacion del proyector de diapositivas
V.-307: Nivel de utilidad del proyector de diapositivas

V.-308: Utilizacién de laminas murales

W-309: Periodicidad de utilizacién de laminas murales

V-310: Nivel de utilidad de laminas murales

V.-311; Utilizacién de mapas

V.-312: Periodicidad de utilizacion de mapas

V.-313: Nivel de utilidad de mapas

V.-314: Utilizacién de apuntes y documentos propios

V-318: Periodicidad de utilizacién de apuntes y documentos propios
V-316: Nivel de utilidad de apuntes y documentos propios

V-317: Horas semanales para la ensefianza de la lengua materna
V-318: Horas semanales para la ensefianza de la lengua extranjera
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ANEXO I

LA ENSENANZA PRECOZ DE LAS LENGUAS
EXTRANJERAS

1. FUNDAMENTACION

Numerosas investigaciones! han demostrado que el aprendizaje precoz de
una lengua extranjera no provoca problemas lingtiisticos y/o cognitivos en el
nifio cuando éste se halla todavia en procesc de adquisicién de su lengua
materna. Bien al contraric, este aprendizaje precoz, si se realiza en buenas con-
diciones, da resultados positivos tanto a nivel del dominic de la lengua materna
como en el de la lengua extranjera. Por ofra parte, el aprendizaje precoz de una
lengua extranjera ceontribuye notablemente al desarrollo psico-cognitivo y afecti-
vo del nifio, inculcdndole al mismo tiempoe un mayor respeto hacia otras culturas.
Las dificultades académicas y los problemas psicolégicos, de existir, se deberian
a factores socic-culturales y/0 a la "situacion constitucional” del nifio (deficien-
cias sométicas, minusvalias,...)2.

! Véanse, por ejemplo, algunas de las contribuciones incluidas en COSTE et HEBRARD
(1981), Vers le plurilinguisme? Ecole et politique linguistique. Paris, Hachette; los trabajos de
BAETENS BEARDSMORE & ANSELMI (1991): “Code-Switching in a heterogenous, unstable,
muitilingual speach community "in Papers for the symposium on code-swilching in bilingual
studies: Theory, significance and perspectives. Strasbourg. European Science Foundation; y
tarrbién TOSI, A, (1991): "First, second or foreing language learning?, in Papers for the sym-
posium on code-switching in bilingual studies: Theory, significance and perspectives. Stras-
bourg. Eurcpean Science Foundation,

2 Los trabajos de TABOURET-KELLER han demostrado que “fas manifestaciones patologicas
imputadas al hilingilismo eran casi siempre el resujtado de un conflicto entre dos grupos socla-
les més que del aprendizaje simultdneo de dos lenguas'’; por ofra parte el nifio muesira una
gran aptitud para construir empiricamente una conducta verbal bivalente, si no se encuentra en
un medio generador de conflictos personales” (citado por BOUTON, C.P. (1979): Le dévelop-
pement du Jangage, aspects normaux ef pathologie, Paris: Masson, Presses de 1'Unesco. p.
249).
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Existen numerosas razones que justifican la introduccién precoz de las len-
guas extranjeras. En primer lugar una razén de orden bioldgico. A medida que
el nifio crece, son mayores sus problemas para distinguir los fonemas que no
existen en su lengua materna ya que ésta actia como un filtro. Es sabido gque un
nifio que no oye bien tiene dificultades para hablar. El aprendizaje precoz de una
lengua extranjera permitira al nifio beneficiarse de los momentos biogenéticos
privilegiados para su desarrollo lingtiistico, antes de que se instale la "sordera
fonoldgica™, Al mismo tiempo, dicho aprendizaje precoz reforzaré el proceso de
estructuracién fonolégica y de concienciacién metalingiiistica del nifio y le facili-
tara ademas la produccion de los fonemas v de los elementos suprasegmentales
que caracterizan a la lengua extranjera.

Por otra parte, existe un arqumento psico-pedagogico. A edades tempranas, €l
nifio tiene una capacidad de asimilacién notable y el aprendizaje condicicnado
predomina sobre €l aprendizaje conceptual. Estos dos tipos de aprendizaje
convergen progresivamente hacia los diez afios. Se puede, pues, aprovechar
esta receptividad del nifio al aprendizaje condicionado para introducir €l primer
nivel de ensefianza/aprendizaje de la lengua extranjera.

Segun PIAGETY, el nifio de 8 a 10 afios se encuentra en la fase psicocognitiva
de las operaciones cencretas. El nifioc emplieza a estructurar logicamente y se
halla también en un momente de realismo. Considera como real 1o que percibe
0 puede experimentar. En principio, conoce las propiedades de los objetos
después de un contacio practico que le permite transformarlos y apropiarselos.
Por todo ello, una ensefianza de la lengua basada en practicas activas en que la
lengua se asccia a la percepcion y a la experimentacion parece mas adecuada
que una ensefianza centrada en la descripcién abstracta de la lengua. Por otra
parte, en esa etapa, el nifio busca un interlocutor y quiere ser entendidoe. Ello le
hace tomar conciencia de la dimensién social e interactiva de la lengua. Un
aprendizaje precoz contribuira, pues, a Ia expansién y al desarrollo psico-cogni-
tivo y afectivo del nifio.

De los 8 a les 10 afios, las necesidades de los nifios son basicamente de tres
tipos: lidicas, de expresién y de construccién de saberes, A esa edad, la lengua
vehicula dichas necesidades y es instrumento de juego, de comunicacién y de
conocimientes. Hemos partido, pues, de tres premisas. En primer lugar, cree-
mos que el alumno es el motor de su propio aprendizaje. En sequndo lugar,
creemos en el aprendizaje de una lengua mediante la accién vy, finalmente, en la
primacia del uso instrumental de la lengua.

3 Se debe tener en cuenta "E! calendario genétice” ya que, segin ANDERSON, la “sardera
fonoldgica’ se instala juntamente con todo el procese de inhibicién hacia los 8 afics y aumenta
con la edad.

4 Piaget, ]. (1923), Le langage et la pensée chez l'enfant. Neuchatel, Delachaux et Niestlé,
Piaget, J. (1945), La formation du symbole chez 'enfant. Neuchitel. Delachaux et Niestlé,
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Desde la perspectiva de la ensefianza/aprendizaje del francés lengua extranje-
ra, la lengua no puede ser reducida a un objeto que se puede abstraer y even-
tualmente aislar (en particular, del locutor y de la situacién). Debe ser conside-
rada como manifestacién de una actividad (actividad de habla) e indisociable de
dicha actividad. Ahora bien, y es el punto de partida de nuestra reflexién de
investigadores, toda actividad de habla, por su naturaleza misma, es la realiza-
cién de un proyecto comunicativo mas o menos consciente y global.

Segun los estudios de estos tiltimos afios sobre los distintos campos de la
ensefianza de las lenguas, se convendra que la realizacién de un proyecto
comunicativo, mediante una actividad de habla en una L2, manifiesta cue se
posee en primer lugar un cierto grade de dominic del sistema linguistico de
esta lengua (por ejemplo, el uso de los pronombres); por otra parte, que se
poseen tambien ciertas aptitudes psicomotrices (por ejemplo, pronunciar tal o
cual sonido en tales o cuales condiciones); y en ultimo lugar, cue se poseen
ciertas aptitudes psico-cogmitivas (conceptualizar o realizar operaciones 16gi-
cas mediante dicha lengua).

La actividad de habla muestra igualmente hasta qué punto se toman en cuenta
los aspectos socioculturales (las “lois proxémiques” v ‘' kanésiques”, 1.e. la gestua-
lidad, el ritual del turno de palabra, efc.) y revela también, y quizas scbre todo, la
"“dimension cachée” del individuo, en particular los aspectos emotives y afecti-
vos, el imaginario, etc.

For lo tanto, la realizacién de un proyecto comunicativo mediante la actividad
de habla no se puede reducir a un simple intercambic de "informaciones titiles".
Digamos que hay también una dimensién no lexicalizada de la lengua, que se
muestra en particular con los elementos entonativos, que no se pueden dejar de
tener en cuenta.Y es justamente a la edad pre-inhibitoria —de 8 a 11 aftos—
cuando esta "dimension cachée” del individuo se expresa con mas fuerza y
requiere, para realizarse, la adquisicién de instrumentos que no sean tmicamen-
te las "etiquetas lexicales” v las reglas de combinacion de las mismas. Pensa-
mos ¢ue aprender una lengua extranjera, v particularmente en el nifio, es en
principio intentar comprender el habla, intentar jugar con ella, intentar producirla
y reproducirla, sacando el mayor partido de las aptitudes de cada uno, aptitudes
que sélo la actividad de aprendizaje permite revelar y que no se pueden definir
a priori.

2. LA EXPERIENCIA

2.1. Disefio de la experiencia

El disefio de la experiencia se puede desglosar en cinco apartados que
corresponden a las cinco preguntas basicas de todo proyecto educativo:
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(Quién ensefia? |Una maestra con dominio total del franceés y con formacién en
didactica del francés lengua extranjera.

+Quién aprende? | Dos grupos de 26 nifios de segundo de EGB

JQué ensefiar/ | Aptitudes y capacidades lingiiisticas.

aprender? Aptitudes y capacidades comunicativas.
Autonomia,
;Cuando? 3 horas semanales integradas en el horario escolar durante los cur-

sos 1989-1990 y 1990-1681
2 horas semanales integradas en el horario escolar durante el curso
1991-1992

+Coémo? Realizando actividades orales (cantar, hablar...).

Realizando actividades de desarrollo psicomotor {(mimar, kailar,
dibujar, recortar...).

Trabajando en grupo y/o auténomamente.

;Para qué? Desarrollar aptitudes y capacidades lingiisticas y comunicativas.
Desarrollar la creatividad y 1a afectividad en el nifio.

Favorecer la autonomia y la socializacién del nific.

Sensibilizar al nific a una cultura que le es desconocida.

2.2. Marco de la experiencia

Esta experiencia de ensefianza/aprendizaje del francés se desarrolla en la
Escuela "Bellaterra”, escuela anexa a la Escuela Universitaria de Formacién del
Profesorado de EGB, Escola de Mestres "Sant Cugat” de la Universidad Auténo-
ma de Barcelona. Cabe sefialar que la escuela "“Bellaterra” es una escuela de
inmersién cuya lengua de ensefianza es el catalan. El aprendizaje del castellano
come segunda lengua empieza en primero de EGB.

Nuestra experiencia se inicio en el curso escolar 1989-1990 en dos clases de
segqundo de EGB a razdn de tres horas semanales integradas en el horario
escolar; prosiguié en tercero de EGB, manteniéndose el mismo horario; y finaliza
en cuarto de EGB impartiéndose sélo dos horas de clase por semana.

La experiencia afecta a 50 nifios de lengua materna distinta, castellano y cata-
lan (50 % castellano-hablantes, 50% catalano-hablantes aproximadamente), vy
de origen socio-cultural muy variado. Contamos con alumnos procedentes de
ciudades y pueblos cercanos a la UAB, cuyos padres son miembros del personal
docente, administrativo o de servicios de la UAB, ejercen profesiones liberales o
bien son obreros.
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2.3. Miembros del equipo

El equipo de investigacién estd formado por :

Angels Campa: Profesora de 1a Escuela Universitaria de Formacién del Profe-
sorado de EGB de la UAB

M? Dolors Cafiada: Profesora de la Facultad de Letras de ta UAB

Dolors Catala: Profesora de la Escuela Universitaria de Estudios Empresariales
de la UAB

Merce QOliva: Profesora de la Escuela Universitaria de Formacion del Profesora-
do de EGB de 1a UAB

2.4. Objetivos

El cbjetivo que nos hemos fijado en la ensefianza/aprendizaje del francés en
una edad temprana es el desarrollo de aptitudes y capacidades lingiisticas y
cormunicativas que permitan al nifio comunicarse eficazmente en situacicnes
cotidianas. Este objetivo general ha sido secuenciado a lo largo de tres afios de
ia manera siguiente:

ler curso®:

- Sengibilizacién a la lengua francesa

- Expresién de las relaciones con fuerte carga afectiva: patrones entonativos y
fijacion léxica.

Iniciacién a las oposiciones fonolégicas cardinales de la lengua francesa.
Comprension y utilizacion del léxico mas usual del nifio: en la familia, en el
aula y el juego, &n las relaciones con sus comparneros.

Adquisicién de conductas ritmicas: rimas y canciones infantiles.
Identificacién de las entonaciones propias del francés.

5 Si no citamos como une de los objetivos pricritarios de este primer curso la expresion
oral espontanea, es debido a que hemos tenido en cuenta el tiempo que el nifio necesita a fin
de intericrizar la nueva lengua antes de lanzarse a la produccién oral esponténea. Este tiempo
de interiorizacién tiene una duracién distinta para cada nifio. Algunos necesitan 6 meses,
otros 7 y otros 8 0 9 meses. Ello no quiere decir, sin embargo, que durante ese tiempo el nifio
no sea capaz de repetir enunciados, ¢ de reproducir un didlogo que ha memorizado. No
obstante, creemos que este tipo de produccion oral no puede considerarse espontanea. La
produccién oral esponténea es aquella que el nifio produce libremente en el momento en que
Io degea, sin que se le dé un modelo a reproducir. En este sentido v durante los primeros
tdempos de contacto con la nueva lengua, los nifios suelen producir enunciados "eficaces”,
aunque incorrectos desde el punto de vista lingiiistico.
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3° curso:

Desarreilo de la comprensién / expresién oral.

Produccién de pequefios didlogos en situacion, dramatizacién de los mis-
mos.

Iniciacién a los patrones entonativos interrogativos, asertivos, imperativos.
Iniciacién al reconocimiento y a la representacidén de la lengua francesa
egcrita : numeros y letras.

Estudio global y dramatizacién de cuentos infantiles.

3er curso:

- Desarrollo de las competencias lingiilsticas orales en situaciones de comuni-
cacién social relacionadas con la vida del nifio: las relacicnes comerciales,
las profesiones.

- Relacién entre los sonidos y grafemas bésicos y aplicacién de lag convencio-
nes graficas usuales.

- Sistematizacién de comportamientos dialogicos: conectores pragmaticos
mAas usuales.

Estos objetivos concretos confluyen en un objetivo final: conseguir que la
enseflanza/aprendizaje precoz de la lengua extranjera contribuya a la educa-
cién integral del nifio y le sensibilice hacia el plurilinglismo y la realidad multi-
cultural. Por otra parte, la lengua extranjera puede ayudarle a desarrollar una
conciencia lingiiistica que favorszca la consolidacion del conocimiento de su
lengua materna, asi como de su primera lengua; ademas, puede proporcionarle
instrumentos para entender el funcionamiento de otros sistemas. Finalmente, el
aprendizaje precoz puede contribuir positivamente en los procesos de indivi-
dualizacion y soclalizacion del nifio, y en la adquisicion de valores como el res-
peto v la tolerancia hacia los demas.

2.8. Metodologia

La metodologia que hemos seguido se basa, en primer lugar, en las estrate-
gias de aprendizaje que los nifios movilizan para aprender la lengua materna y
construir su lenguaje. En segundo lugar, en las relaciones que se establecen
entre los alumnos y el profesor, en los modelos de ensefianza/aprendizaje como
técnicas para acceder al sentido v, finalmente, en la utilizacién de los materiales
elaborados.

Como hemos sefialado anteriormente en el punto dedicado a los fundamentos,
el nifio aprende a través del juego, la experiencia concreta y las actividades de
comumicacion. Para el nifio, la lengua es soélo un instrumento de juego, de
expresion y de construccién de saberes. Adernas, el nifio construye sus ideas a
traves de las situaciones a las que se enfrenta, tomando todo tipo de indicios v
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tratando la informacion. Asi, construye progresivamente los conceptos y nocio-
nes dque le permiten estructurar su entorno. El profesor ayuda al nifio a descu-
brir, a localizar las relaciones que se establecen entre imégenes, sonidos y
palabras, y asi a acceder al sentido. A medida ¢ue va estruciurando su mente, el
nifio va adquiriendo los elementos lingiifsticos que expresan la realidad que le
envuelve, :

Por consiguiente, en el proceso de ensefianza/aprendizaje de una lengua
exiranjera a edades tempranas, parece mas coherente la aplicacion de una
metodologia centrada en la asociacion entre lengua, lenguaje v accidn. Efectiva-
mente, esta metedologia consiste en poner en relacién, a través de actividades
diversificadas, la lengua con difsrentes lenguajes (musica, plastica...). Es decir,
en canalizar el aprendizaje a través de actividades que atafien a disciplinas
diferentes. Se trata de que los nifics realicen en francés las tareas que estan
acostumbrados a hacer en la escuela. La lenqua se introduce a través de mate-
rias como pueden ser las matematicas, las ciencias sociales y las clencias natu-
rales entre otras, que se imbrican y se interrelacionar. Las relaciones que se
establecen entre ellas no son forzadas sino que aparecen come necesarias para
un conocimiento integral de una situacidn (nocién de transdisciplinaridad). La
transdisciplinaridad es un puente necesario para llegar a la ensefianza globali-
zada. Nuestra metodologia pretende ser globalizante dado que partimos de los
conecimientos previos del nific ¥ nos servimos de las distiritas disciplinas como
medics para aprender la lengua y nunca como fines en si. No pretendemos que
los mifios acumulen conocimientos, sino ayudarles a aprender a establecer rela-
ciones y permitirles crear conexiones con los conccimientos que ya poseen.

Sin embargo, ne podemos olvidar que hay otros aspectos psico-pedagdgicos
y metodoldgicos a tener en cuenta. Por una parte, en el proceso de ensefianza /
aprendizaje de una lengua extranjers, la interaccién se centra en el intercambio
verbal entre nifio y profescr. Para ello, es preciso crear situaciones de uso de la
lengua en clase; estas situaciones ricas y complejas ponen en contacto al nifio
con todo tipo de discursos verbales (didlogos, narraciones ..) y le levan a
comunicarse en lenqua extranjera {comprender - hacerse comprender). Ade-
mds, para comprender, los nifios movilizan capacidades muy diversas a fin de
estructurar su aprendizaje; por ello, el profesor recurre a otros cédigos, al mar-
gen del puramente lingiiistico, para ayudar a una mayor interiorizacion de la
lengua y congseguir una adquisicién sélida y profunda. Podemos deciy, pues,
que para ue exista aprendizaje es indispensable desarrollar las capacidades
perceptivas y sensoriales de los nifios, los tres modos perceptivos: auditivo,
visual y kinésico. No hay que olvidar que cuanto méas ampliamos nuestra expe-
riencia perceptiva, més comprendemos (siendo la comprension oral un objetivo
fundamental, como hemos dicho en el punto anterior).

Por todo ello, a partir de los soportes que utilizamos (“comptines”, cuentos,
juegos motores...}) y de su presentacién, proponemos actividades abordables
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desde los diferentes modos perceptivos. Multiplicamos los enfoques, recurri-
mos al lenguaje verbal y al no verbal (el gesto, la mimica, la entonacion, el
dibujo...). En efecto, nos servimos del refuerzo asociativo entre vision, audicién,
motricidad y lenguaje para movilizar la atencién, orientar la escucha del nifio,
ayudarle a acceder al sentido, a estructurar, & memorizar y a comunicar. A una
edad en que el nifio se abre al nundo exterior, estas actividades le ayudan a
comprender mejor la realidad que le rodea. El hecho de asociar manipulacidn y
lenguaje ayuda al nifio a asimilar la nueva lengua,

Por otra parte, los juegos, los cuentos y las demas actividades que propone-
mos deben estar proximas a las vivencias del nifio, a su mundo cotidiano en la
escuela y fuera de ella. Esta dimensién afectiva constituye una fuente de motiva-
cidon para el aprendizaje, ya que la fantasia, la imaginacién y la creatividad favo-
recen también la adquisicién de la lengua. Asi, la introduccién de un mundo
magico en el que los protagonistas son las marionetas Didier y Aline COTTON,
que s6lo hablan y entienden el francés, permite al nific imaginar, crear y al mis-
mo tiempo sentir la necesidad de expresarse en dicha lengua, pudiende asi
exteriorizar sus vivencias y su mundo interior. Las marionetas son el hilo con-
ductor del viaje hacia la nueva lengua. Cada nifio confecciona su propia mario-
neta, le da una identidad, una familia, construye la casa y el pueblo de log Cotton:
Cotton-sur-Mer,

2.6. Temporalizacién

La intervencién del grupo de investigacién se ha desarrollado segiin el calen-
dario siquiente:
A Enlo que concierne a las clases :
1989-1990 (2° EGB)
1990-1991 (3° EGB)
1991-1992 (4° EGB)

B. Por lo que se refiere al equipe investigador:

Abril a junic 1989: Accopio de materiales didacticos dispenibles,
preparacién tedrica y elaboracién de mate-
riales.

Octubre 1989: Evaluacion imicial (test de discriminacién
auditiva al grupo control vy al que recibira el
{ratarniento),

Octubre 1989 a junic 1990; Elaboracién de materiales.

Junio 1990 Test de discriminacién auditiva, Pruebas de

evaluacién e informe a los padres de los
alumnos.



S R SRR MM I LI Y AL T A i =t t T I WAL R 2 193

Octubre 1990 a junio 1991: Elaboracién de materiales.

Junio 1991: Test de discriminacién auditiva. Pruebas de
evaluacién e informe a los padres de los
alumnos.

Octubre 1991 a junio 1992: Elaboracidn de materiales.

Junio 1992: Test de discriminacidn auditiva al grupo con-

trol y al que recibe el fratamiento. Pruebas de
evaluacién e informe a los padres de los
alumnos.

Con el fin de elaborar el material, analizar, revisar v adecuar las actividades
realizadas en el aula, el equipo establecié dos sesiones de trabajo por semana
de una duracién entre 4 y § horas. Mensualmente se ha llevado a cabo un segui-
miento del trabajo en el aula mediante observaciones de clase (grabaciones en
audio y video).

C. Difusidn de la experimentacién; articulos, intervenciones y ponencias de los
miembros del grupo de investigacién en francés precoz, en congresos, jornadas
pedagégicas y coloquios.

3. DESARROLLO
3.1. Elaboraciéon de materiales

Los materiales elaborados para cada uno de los tres cursos se articulan en
tres grandes bloques tematicos para cada unec de los nrveles, divididos a su vez
en cuatro “relais’” con una estructura recurrente (12 “relais” por afio).

Los bloques tematicos reflejan la vida cotidiana del nifio y responden a sus
necesidades comunicativas. A su vez, integran al nifio en un mundo magico e
imaginario en el que los protagonistas son las marionetas. Estas, Didier y Aline
COTTON, son el hilo conductor del material elaborado, v el principio unificador
del viaje hacia la nueva lengua. Los contenides lingiiisticos, tanto léxicos como
fonéticos, morfosintacticos y textuales, se insertan en las unidades did4cticas sin
referencias metalingiisticas explicitas. En cada gran bloque tematico hay activi-
dades v ejercicios lingiiisticos que parten de diversos soportes (auditivos y/o
visuales) tales como rimas infantiles, canciones, cuentos, cdmics, fichas, etc.

Los distintos “relais' que componen cada bloque tematico posibilitan el acce-
S0 a una misma nocién lingiifstica, desde distintos puntos de vista, desarrollando
en cada uno de ellos habilidades v destrezas especificas que ayudaran a la
comprensién y adquisicién de dicha nocién. Asi, por ejemplo, la introduccion
de los numerales se realizard entre otras actividades, mediante ejercicios de
célculo. El dltimo "relais” de cada blocque tematice sintetiza y evalia las destre-
zas y habilidades desarrolladas y trabajadas en los anteriores. Los bloques no
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solo se organizan, por consiguiente, en funcién de su contenido tematico, sinc
también en funcién de las actuaciones educativas de indole mas general (psico-
cogmitivas, operatorias, motrices,...). Estas actuaciones contrilbuyen a la adquisi-
cién v desarrollo de destreras y habilidades que no se limitan al andlisis del
“habla” sino que pretenden ante todo fomentar el “hablar” y, por ende, contri-
buir eficazmente al desarrollo global del nifio como ser social y creativo. La pro-
gresidn en el desarrcllo de las destrezas y habilidades se realiza en espiral,
reutilizando e integrando los conocimientos linglisticos que el mifio ha ido
adquiriendoe, formande asi un todo coherente.

Todas las actividades propuestas en el material elaborado tienen como objeti-
vo v punto convergente el desarrollo v la adquisicion de las cuatro destrezas lin-
guisticas basicas (comprensién y expresion oral/escrita), priorizando sin
embargo las fases de percepcién y de estructuracién mediante actividades de
discriminacién cognitiva global, musicales, motrices, de observacién plurisensc-
rial, de desarrollo légico (secuencias temporales, grupos...), operatorias (ejerci-
cios de calculo, sumas, restas...), y evaluativas. La memorizacién se contempla
como componente nherente a cada una de estas actividades y en ningiin caso
como ejercicio especifico. Las distintas fichas que se incluyen en el material
descritc a continuacién pueden movilizar una ¢ varias de estas actividades.

3.2. Aplicacién de los materiales elaborados: planificacién

Para la planificacién de las sesiones se han elaborado fichas en las que se
explicitan los parametros siguientes :

- Fecha

- Unidad

- Relals

- Tipo de actividad

- Objetivo
Actividades y desariollo de la sesion
Materiales necesarios para su realizacién
+Que han aprendido?
Incidencias de la sesién
- Evaluaciéon
Observaciones

t

1

3.3. Seguimientc de la experiencia

Como hemos comentado en la temporalizacion, hemos realizado cbservacio-
nes de clases mediante grabaciones de audio y de video, que nos han permitido
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analizar y mejorar el proceso de ensefanza/aprendizaje puesto en marcha.
Creamos diagramas especificos para el andlisis de cada uno de los objetivos.

En los diagramas del profesor se analizan la organizacién, las funciones de
informacién (imposicién, desarrollo, personalizacion, concretizacion, feedback),
las funciones de afectividad, las habilidades pedagégicas (tipe de preguntas,
feedback, correccidn, técnicas de explicacion, interacciones).

En los del alurmno se analizan las interacciones (alumno/profescr; alumno/
alumno}, la disposicién en el aula, las producciones espontaneas/no espontane-
as, la motivacién, la afectividad.

3.4. Incidencias
3.4.1. Contacto con profesores

La relacién con los profesores tutores ha sido muy variable. Algunos se sentian
desposeidos de una parte del control scbre su clase, concretamente en lo que
concernia a la pedagogia y la afectividad. Sus actitudes no favorecian el didlogo
tan necesario entre profescres que comparten un mismo grupo-clase, llegando
incluso en algin momento a desautorizar a la profesora de lengua extranjera ante
los alumnos. En cambio, otros tutores mostraron una actitud abierta y participativa
que permitio fomentar un trabajo de equipo muy enriquecedor para los alumnos.

3.4.2. Contacto con los padres

Durante el curso escolar, los padres que lo desearon se entrevistaron con el
profesor de francés. Cada fin de curso escolar se reuni¢ a los padres para infor-
marles sobre el proceso de ensefianza/aprendizaje de sus hijos, mostrarles
videos de actividades realizadas y dar respuesta a sus preguntas e inquietudes.

Asi mismo, al finalizar cada curso, se les entregaba un informe individualizado
que pormenorizaba las competencias adquiridas por sus hijos.

4. EVALUACION Y RESULTADOS

Al iniciar este programa de mvest1gac:1on sobre la ensenanza/aprendlza]e pre-
coz del francés lengua extranjera, el equipo de investigadores de la UAB juzgd
necesario establecer mecanismos que le facilitaran datos suficientes para
poder, por una parte, observar, analizar y reflexionar sobre su actividad investi-
gadora y, por ofra parte, evaluar los resuttados obtenidos por los nifios, y ello, a
fin de poder reestructurar su programa de investigacion y docencia, si ello fuera
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necesario. Dichos mecanismos de andlisis se concretaron en observaciones, fil-
maciones y grabaciones de las clases. Por eso, los puntos a evaluar no abarca-
ran sélo aspectos de calificacién del trabajo escolar sino tambien aspectos valo-
rativos acerca de todo el proceso de ensefianza/ aprendizaje.

4.1. Evaluacion de los conocimientos

En todo programa de investigacién educativa, y mas, si cabe, en uno de ense-
fianza/aprendizaje del francés lengua extranjera, debe tomarse en cuenta el
nivel de conocimientos adquiridos por el alumne. Con este fin, elaboramos al
final de cada curso pruebas especificas de comprensién oral, de expresion oral
y, a partir del segundo curso de comprensién escrita. El resultado de dichas
pruebas, junto con el seguimiento realizado en las clases mediante observacio-
nes, filmaciones y grabaciones, nos ha permitido hacer un balance de los cono-
cimientos adquiridos por los alumnos.

4.1.1. Comprension y expresion oral

Para evaluar la comprension y expresion oral, nos basamos esencialmente en
las cbservaciones y grabaciones de clase. Estas nos han permitido observar
que el nivel de comprensién es siempre mas elevado que el nivel de expresién
oral. En efecto, los nifios han sido capaces de comprender narraciones crales
bastante complejas, mientras que sélo han producido, en general, enunciados
breves y de estructura simple. Se podria pensar que este fenémeno es debido al
uso de actividades de tipo operatorio y psicomotor que inducian a respuestas
verbales mayoritariamente repetitivas. En nuestra opinién de investigadores,
esto no es cierto por cuanto el aporte lingiiistico se amplid, como hemos dicho,
con la introduccién de un material complementario (canciones, marionetas...)
que creaban situaciones de comunicacién mas abiertas, no limitadas a un papel
funcional de puesta en marcha de actividades. Creemos, méas bien, que este
fendémeno puede ser debido a miiltiples causas. Por una parte, la proximidad del
catalan y del francés que permite a los alumnos reconocer rapidamente las for-
mas parecidas a diferentes niveles: fonético, sintdctico, morfolégico y lexical, sin
olvidar que el nifio también accede facilmente al sentido al recurrir a otros
codigos {entonacion, gesto, imagen) y que la situacion de clase facilita a su vez
la comprensién. Por otra parte, en esta etapa de su desarrolllo, el nifio privilegia
el hacer sobre el decir; por ello, prefiere responder mediante enunciados bre-
ves. Finalmente, la produccién de un enunciado supone la planificacién de un
mensaje ¥ su puesta en forma. Estas operaciones son complejas para un nifio
due no domina ain la lengua extranjera; en cambio, la recepcion es mas facil en
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la medida en que el mensaje que hay que descodificar estd ya elaborado por el
locutor.

4.1.2. Léxico y sintaxis

Los conocimientos adquirides en estos campos tienen particular interés. La
mayor parte de los enunciados corresponden a las frases base:

—» asertivas

— interrogativas

— Imperativas

En cuanto a las frases complejas, los enunciados con proposiciones subordina-
das son mucho menos numerosos. Se encuentran algunas causales con parce
que y algunas temporales con quand.

Los tiempos verbales mas usados conciernen de manera casi exclusiva el
presente (el presente de la clase o de las acciones de la vida cotidiana), €l
pasado {passé compasg).

Los sustantivos y calificativos son casi siempre denotativos. Se refieren a obje-
t0s reales sobre los que trabajan los nifios: animales, personajes, colores... o al
léxico de la clase.

Los verbos revelan la tarea que el nifio debe realizar a lo largo de la actividad:

— manual

* "colorier”,
* "dessiner”,
* "couper”...
— movimiento: “aller”, "vemr”,

courir’..

— operaciones loglcas compter" "additionner”, “soustraire”...
-3 modalizacién: “vouloir”, "essayer", “devoir™, “pouvoir“...
— comunicaciéon: “demander”, “expliquer”, “lire”

4.1.3. Comprensién, expresién escrita y competencia textual

La introduccién del escrito, que no ha sido simultdnea con la del oral, completa
esta iniciacién a la lengua extranjera. Se trataba de conseguir la interiorizacion
de un nuevo sistema de signos. Del misme modo que en el oral, el nivel de
comp:rensién escrita es bueno; sin embargo, el de expresién escrita se limita a la
copia de enunciados y a la produccién de algunas cartas. Asi mismo, se ha pre-
tendido que los nifios aprehendan el lenguaje no s6lo desde el punto de vista
linguistico sine también discursivo. Por ello, podemos decir que los nifios saben
Teconocer en un conjunto narrativo secuencias descriptivas, acciones y dialo-
gos. Se abordd como novedad para los alumnos el género textual interactive; la
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correspondencia. El nifio es capaz de reconocer el tipo de texto y los elementos
clave de la situacién de comunicacion: jquién escribe?, ;qué?, ja quién?, icon
qué intencién?. Es capaz de escribir cartas muy elementales a amigos para
galudarlos y comunicarles algo.

4.2. Discriminacién auditiva

Al iniciar la experiencia, seleccionamos un grupo de control (50 nifics que
cursaban el mismo nivel que los nifics con los que ibarmos a realizar la experien-
cia, pertenecientes a otro centro escolar de la zona). Con ello pretendiamos
tener un grupe de referencia con el cual comparar los resultados que obtendrian
los nifios que recibirian €l tratamiento. El Centro escogido fue la Escuela Josep
Ventalld de Les Fonts de Terrassa. Los alummos de dicho centro pertenecian a un
nivel socio-cultural variado (como en el caso de los alumnos de la Escuela
Bellaterra) y habia el mismo porcentaje de nifios que tenia el catalan como len-
gua materna que en €l centro en el que {bamos a realizar la experiencia,

En octubre de 1989, antes de empezar la experiencia, pasamos un test de
discriminacién auditiva a los nifies de ambos centros obteniendo porcentajes
de error semejantes. Dicho test tenia 15 items en espafiol y 26 en francés. Los
nifios tenian que indicar, para cada uno de los 41 items, si ofan lo mismo en los
dos enunciados presentadoes. En caso de ser distintos, los erunciados solo diferfan
en un fonema. Los nifios del centro de referencia tuvieron un porcentaje medio
de error de un 43,65 %, mientras que el grupo de nifios con los que ibamos a
realizar la experiencia tuvo un porcentaje medio de error de un 42,39 % (es
decir un 1,26 % menos de errores).

En junio de 1990, al finalizar el primer afic de la experiencia pasamos el test a
los nifios que recibian el tratamiento. El porcentaje medio de error fue de un
28,41 %, obteniendo un 13,98 % de mejora respecto a octubre de 1989,

En junio de 1991, al finalizar el segundo afio de la experiencia, volvimos a
pasar el test a los nifios que estudiaban el francés lengua extranjera en la escue-
la. El porcentaje medio de error fue de un 20,72 %, es decir un 7,69 % de mejora
respecto a junio de 1880, y un 21,67 % respecto a octubre de 1989,

En junio de 1982, al finalizar el tercer afic de la experiencia, volvimos a pasar
el test de discriminacién auditiva, pero esta vez a ambos grupos (grupo de
referencia y grupo que recibia el tratamiento), obteniendo en esta ocasién
resultados completamente dispares. Mientras que para los nifios que habian
recibide clases de francés el porcentaje medio de error era sdlo de un 17,33%,
el del grupo de referencia fue de un 26,06 %, 0 sea un 8,73 % mas que el obteni-
do por el grupo de nifios que habia recibido el tratamiento. Estos resultados
indican que el porcentaje de mejora del grupo de referencia fue de un 17,59 %
respecto a octubre de 1989, v que el porcentaje de mejora del grupo que reci-
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bid el tratamiento fue de un 25,06 % respecto a octubre de 1989, v de un 3,39 %
Tespecto a junio de 1991, Cabe sefialar que en junio de 1990, al finalizar el pri-
mer afio de la experiencia, los nifios que recibian el tratamiento habian conse-
guido un porcentaje medio de error semejante al consequido por el grupo de
referencia en junic de 1992.

Al analizar mas detalladamente los resultados de los tests, cbservamos que
los porcentajes de error en los enunciados en lengua extranjera fueron similares
en 1989, un 53,72 % para el grupo de referencia, y un 51,3 % para el otro. Se
observa, pues, una diferencia de un 2,42 % mas de errores en el grupo de refe-
rencia. Sin embargo, los resultados de 1992 son muy distintos. Mientras que el
grupo de referencia tuvo un porcentaje medio de error de un 34,5 %, el grupo
que recibia el tratamiento obtuvo uno del 22,49 % (un 12,01 % menos que el det
grupo de referencia).

Si analizamos los porcentajes de error concernientes a los items enunciados
en espariol, veremos que en octubre de 1885 ambos grupos obtuvieron porcen-
tajes de error similares (un 26,21 % para el grupo de referencia y un 26,8 % para
el grupo que iba a recibir el tratamiento, es decir s6lo un 0,58 % mas de error
para este Ultimo). En cambio, en junio de 1992, el resultado fue totalmente dispar.
Mientras que €l grupo de referencia tuve un porcentaje medio de error de un
11,38 %, el grupo que recibi¢ el tratamiento obtuvo un porcentaje medio de
error de solo un 4,9 % (un 6,48 % menos de errores que el grupo de referencia).

Podemos decir, por consiguiente, sin ningtin lugar a dudas, que el aprendizaje
de una lengua extranjera a edades tempranas, a la sazon a los 7T afios, es alta-
mente favorable para el desarrollo de las capacidades auditivas discriminato-
rias del nifio, tanto en lengua materna comao en lengua extranjera.

4.3. ‘Valoracién de los nifios

Al final de cada curso escolar, pasamos una encuesta a los nifios para que
éstos opinasen sobre las actividades que les hablamos propuesto durante el
curso. Los nifios debian indicar si les habfan gustado las actividades y en qué
grado. El analisis de las encuestas de 1991 demostrd que les nifios apreciaban
encrmemente los juegos, el trabajo realizado con las marionetas y las canciones.
Fl andlisis de las de 1992 reafirmaba esta tendencia, ya que los nifios seguian
prefiriendo los juegos, las canciones y aparecian por vez primera la lectura de
cémics v los cuentos (audicién y/o lectura). En general, los nifios se mostraban
muy complacidos con las actividades propuestas en clase de frances lengua
extranjera y deseaban continuar el estudio de la lengua francesa en cursos pos-
teriores.
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8. BALANCE FINAL

La ensefanza/aprendizaje del francés a una edad temprana plantea proble-
mas particulares que implican una reflexién metodolégica constante. Esta inves-
tigacidn tiene todavia mucho camine por recorrer ne solo porque se -prevé que
la experiencia siga hasta octavo de EGB, sino también porque haria falta experi-
mentar, de nuevo, el material reelaborado en otros grupos y en otrog centros. No
obstante, podemos afitmar que el balance de estos tres afios ha sido positivo,
destacando la gran motivacion y participacion de los nifios que han hecho de la
clase de francés una clase llena de vida asi come la acegida favorable por parte
de la escuela y de los padres. Por otra parte, la gran aceptacion e interés susci-
tados por la experiencia durante su presentaciéon en las distintas jornadas nos
lleva a otro reto: el de la formacién de los ensefiantes que van a encargarse de
dicha ensefianza.
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