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RÉsuMÉ

Ce mémoire de maîtrise a pour principal objectif de démontrer

l’importance que l’on doit accorder à la qualité de la formation des étudiants

face à la situation problématique qui caractérise actuellement l’enseignement

de l’espagnol au Québec. Effectivement, puisqu’il ne semble exister aucun

dispositif de formation qui tienne compte de la spécificité de l’apprentissage

de celle langue et qui conduise à une véritable spécialisation dans le domaine,

et étant donné que l’on questionne présentement la capacité des méthodes

employées à préparer les étudiants à interagir en situation de communication

réelle, il est donc nécessaire d’explorer les mesures et les recommandations

qui puissent garantir la qualité de l’enseignement.

En tenant compte des besoins des professeurs qui enseignent la langue

ou qui projettent de l’enseigner au niveau universitaire, cet ouvrage se

consacre à la définition du concept de qualité et propose l’étude d’un cadre

théorique et pratique qui puisse fournir aux enseignants des connaissances et

des outils de base en matière d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation.

Plus précisément, ce guide de référence porte essentiellement sur la

présentation de principes pédagogiques, tels que la notion de cohérence, de

compétence, de séquence didactique et de dimension affective et sur

l’utilisation d’une série de critères permettant d’encadrer efficacement la

sélection, l’organisation et la présentation des contenus du cours et de

mesurer, de façon objective, le niveau d’acquisition et d’utilisation de la

langue.

À la lumière des aspects abordés dans ce travail, il sera possible de

conclure que la qualité de la formation ne repose pas sur un modèle précis

mais bien sur la capacité de l’enseignant à adapter, à varier et à équilibrer

l’enseignement en fonction des caractéristiques de ses étudiants.

MOTS CLÉS: (critères de) qualité — enseignement — apprentissage —

évaluation — espagnol — compétence — communication — Québec — niveau

universitaire.
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SUMMARY

The main goal of this master’s thesis is to show ffie importance which

must be attached to ffie quality of the students’ formation vis-a-vis ffie

problematic situation which currendy characterizes the teaching of Spanish in

Quebec. Indeed, since it does flot seem to exist any plan of formation which

takes account of the specificity of this language learning and which would lead

to a tiue specialization in the fteld, and given that one of the leading questions

at the moment deals with the capacity of the methods employed to prepare

the students to interact in a real situation of communication, it is thus

necessary to explore the measures and the recommendations most likely to

guarantee the quality of teaching.

By considering the needs of present and future teachers at the

university level, ifiis essay is devoted to the definition offfie concept ofquaÏity

and proposes the study of a theoretical and practical framework which can

provide to the teachers basic knowledge and tools as regards teaching,

learning and assessment. More precisely, this guide of reference concentrates

primarily on the presentation of teaching principles, such as the concept of

coherence, competence, didactic sequence and emotional dimension and on

the use of a series of criteria to ensure an effective selection, organization and

presentation of the contents of the course and to measure, in an objective way,

the level of acquisition and use of the language.

In the light of the subjects treated in this work, it will be most likely to

conclude that the quality of the formation does flot rest on a precise model but

on the capacity of the teacher to adapt, vary and balance teaching according to

the characteristics of its students.

KEY WORDS: (criteria of) quality - teaching - learning - assessment - Spanish

- competence - communication - Quebec - university level.



V

RESUMEN

Esta tesina tiene como objetivo principal el de demostrar la

importancia que se debe conceder a la calidad de la formacién de los

estudiantes ante la situacién problemâtica que caracteriza actualmente la

ensefianza del espafiol en Quebec. Efectivamente, puesto que no parece

existir ningûn dispositivo de formacién que tome en cuenta la especificidad

del aprendizaje de este idioma y que conduzca a una verdadera

especializaciôn en el dominio, y dado que se sigue cuestionando la capacidad

de los métodos empleados para preparar a los estudiantes a interactuar en

una situacién de comunicacién real, es necesario entonces explorar las

medidas y recomendaciones que puedan garantizar la calidad de la

ensefianza.

M considerar las necesidades de los profesores actuales o de los futuros

que proyectan ensefiar la lengua en el nivel universitario, esta obra se dedica a

la definicién del concepto de catidad y propone el estudio de un cuadro

teérico y prâctico que pueda proporcionar al docente las herramientas y

conocimientos bâsicos sobre la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién. Mâs

precisamente, esta guia de consulta se centra esencialmente en la

presentaciôn de principios pedagôgicos, tales como la nocién de coherencia,

de competencia, de secuencia didzctica y de dimensiôn afectiva y en la

utilizacién de una serie de criterios que permiten encuadrar eficazmente la

selecciôn, organizacién y presentacién de los contenidos del curso y medir, de

manera objetiva, el nivel de adquisicién y de uso del idioma.

A la luz de los aspectos abordados en este trabajo, serà posible concluir

que la calidad de la formacién no se fundamenta en un modelo preciso 8mo

mâs bien en la capacidad del ensefiante para adaptar, variar y equilibrar la

ensefianza en funcién de las caracterfsticas de sus estudiantes.

PALABRAS CLAVES : (criterios de) calidad — enseanza — aprendizaje —

evaluaciôn — espaiol — competencia — comunicaciôn — Quebec — nivel

universitario.
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O. INTRODUCCIÔN

o.; Presentaciôn y objefivos de la memoria

Este manuscrito, que trata esencialmente de la ensefianza de la lengua

espafiola en el contexto quebequés, se dirige principalmente a los futuros

profesores que desean dedicarse a la ensefianza del espafiol en un nivel

universitario. Pero dado el tema que aborda y, sobre todo, puesto que la

calidad de la ensefianza constituye la principal preocupacién de este

documento, se podria afirmar, sin falsa modesfia, que aspira a un pi’iblico

mucho mâs amplio, y que quiere alcanzar igualmente a los docentes mâs

experimentados que ya conocen las realidades que caracterizan la prâcfica

actual. Esto convierte este frabajo de investigaciôn en un instrumento que

desempefia un doble papel: una gula de consulta o un documento de

referencia en el que se podrâ apoyar la nueva generaciân de profesores; un

pretexto para la discusiôn que espera suscitar la reflexiôn sobre los diferentes

componentes de la enseiîanza, los instrumentos de los que disponemos y que

ufihizamos y los resultados de nuestros estudiantes. En suma, se trata de una

serie de cuestionamientos en cuanto a la situaciôn de la ensefianza del espafiol

en Quebec que ha ilevado a un anâlisis de nuestros métodos de ensefianza y a

una puesta a punto, a un enfoque diferente, cuyo fin es el de proponer

soluciones para mejorar ciertos aspectos problemâticos en el dominio.

Puesto que dejo a la experiencia de los enseuiantes el orientarse en el

documento e idenfificar los elementos susceptibles de animar la reflexi6n en

su propia prâctica, regresemos ahora a la primera funcién de la memoria, la

de gufa de consulta y a su principal interés, es decir, la enseflanza de calidad.

A la luz de la documentaciôn y de la investigaciôn que han conducido a

la redacciôn de esta tesina, la falta de formaciôn de los docentes, que no sôlo

caracteriza la situaciôn del espaflol en Quebec sino también la de varios

lugares en los que el espaflol no forma parte de las lenguas oficiales o
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segundas, ha motivado fuertemente su elaboraciôn y ha contribuido a la

fijacién de su tema central: la definicién de una enseflanza de calidad. Ya se

han considerado varias vias, diferentes caminos para fomentar una ensefianza

de calidad superior: se han mejorado considerablemente los libros de texto

para contextualizar la ensefianza, se han elaborado currfculos a fin de unificar

la prâctica y se han renovado constantemente las metodologfas para mejorar

los resultados de los estudiantes. Entre todos estos enfoques, la formaciôn de

los profesores parece proponer una solucién durable. Contrariamente a los

manuales o a las escuelas de pensamiento que estân innovando y cambiando

constantemente para que se renueve la ensefianza, el profesor formado

siempre podrâ estar en condiciones de juzgar y de seleccionar el material

pedagôgico y de adaptar el curso en funciôn del contexto en el que ensefiarâ.

En otras palabras, serâ capaz de tomar decisiones pertinentes en funcién del

contexto en el que se desarrollarâ su curso, decisiones cuya aplicaciôn

repercutirâ positivamente en el aprendizaje del estudiante. Esta toma de

decisién es primordial puesto que tendrâ consecuencias directas en la calidad

de la ensefianza y, por consiguiente, en la formaciôn del alumno. Sin

embargo, en el nivel universitarlo, no existe ningûn currfculo de ensefianza

del espafiol regido POT cl Minïsterio de Educaciôn de Quebec ni programas de

formaciôn para los ensefiantes. Pero sin formacién propiamente dicha, se

pueden tomar semejantes decisiones? aSe puede realmente garantizar la

calidad de la ensefianza? M proponerle pistas, soluciones e instrumentos, se

le darâ la posibilidad al docente de reflexionar sobre el tema y, sobre todo, de

decidir cômo intenvendrâ en la elaboraciôn y en el desarrollo del curso. En

otras palabras, esta tesina se define como una fuente de informaciones itiles

cuya finalidad principal es la de ayudar al futuro docente en tres esferas

distintas del curso, la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién,

proporcionândole nociones bâsicas sobre la planificaciôn del curso, las

intervenciones en el aprendizaje y en la elaboracién de instrumentos de

evaluaciôn pertinentes para que se ofrezca a los estudiantes una formaciôn
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provechosa. De modo mâs general, esto significa que, en el primer momento,

se desea complementar la formacién académica que habrân recibido los

profesores, asegurândoles una base de conocimientos en didâcUca a fin de

que, luego, se unifique la ensefianza, coordinando y relacionando todos sus

componentes en una continuaciôn légica.

Necesariamente, el hecho de unificar las prâcticas docentes y de

concederles un carâcter mâs homogéneo constituye un desaflo considerable,

ya que implica que el punto de partida de toda la gufa de consulta se centre en

la especzficidad de la ensef’ianza de lu tengua espafiolu. Y para destacar b

que es especffico al tema que nos interesa, se debe, en primer lugar,

seleccionar y reunir los trabajos, las investigaciones y bos estudios que tratan

de la ensefianza en general, de las diferentes metodologias de enseflanza de

las lenguas, del aprendizaje, de la evaluaciôn y de las diferentes proposiones

existentes que han sido elaboradas para mejorar la ensefianza de las lenguas,

para agrupar los resultados de estos esfuerzos en un todo, o sea, en un cuadro

teérico que serâ convertido en una fuente de referencia especfficamente

enfocada en la ensefianza del espafiol en Quebec.

0.2 Contexto y problemâfica de la ensei3anza del espafiol en Quebec

Actualmente, el entusiasmo que suscitan la lengua espafiola y la cultura

hispânica se percibe fâcilmente en varias esferas socioculturales: mûsica, cine,

literatura, gastronomfa, turismo, etc. Este crecimiento de la popularidad por

el mundo hispânico tiende a prolongarse en nuestras salas de clase, de modo

que, en el nivel del aprendizaje de la lengua, la ensefianza del espaflol estâ en

pleno auge. Pero si antes se queria conocer el espauiol para descifrar el menû

de un restaurante o para descansar cômodamente dos semanas en las playas

cubanas, las motivaciones que conducen a nuesfros estudiantes a sumergÏrse

en la diferencia entre ser y estar y en las complejidades del subjuntivo son

ahora muy diferentes. Efectivamente, los alumnos que cursan estudios para
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dominar la lengua espafiola tienen esperanzas personales y profesionales,

exigencias y necesidades cada vez mâs precisas (empleos, estudios, viajes,

etc.). Evidentemente, si la demanda de aprendizaje del espafiol estâ en

constante aumento, ni qué decir tiene que debemos observar atentamente

nuestras prâcticas de ensefianza. Pero si se estudia la situacién de la

ensefianza del espafiol en Quebec, nos encontramos râpidamente ante un

estancamiento: no existen programas encaminados a formar profesores

especïalizados en la ensefianza del espafiol y esto es verdad para todos los

niveles de ensefianza, sea en el nivel secundario, colegial o universitario. Y sin

un curriculo claramente definido que permita orientar al profesor en su tarea

y facilitar la organizacién y planificacién de los cursos, como el que estâ

preparando el Ministerio para la reforma de 2007 en la secundaria, al docente

le queda una sola carta que jugar: basarse en el libro de texto y seguir las

unidades del manual para planificar su ensefianza. Pero aquf, otra vez, los

obstâculos son numerosos, ya que desde los aflos 8o se estrn renovando los

libros de texto principalmente porque se cuestiona su capacidad de ilevar a los

estudiantes a utifizar los conocimientos adquiridos para comunicarse en una

situaciôn real. Entonces, ante esta problemâtica, es decir, ante programas

que si permiten al futuro docente conocer profundamente la cultura y

perfeccionar considerablemente su nivel de lengua pero que muy a menudo

no tienen en cuenta la especificidad de la enseflanza del espafiol, que tienen

como mandato el de conducir a una formacién general que no contribuye a

formar especialistas en ensefianza del espafiol y que no permiten disminuir la

heterogeneidad que existe en las prâcticas docentes, c6mo se puede afirmar

con certidumbre que se estâ ofteciendo una formacién de calidad al

estudiante, una formacién coherente, que se centra en el desarrollo de sus

competencias comunicailvas, que certifica su nivel de aprendizaje y que

garantiza resultados satisfactorios? Para que se pueda contestar a esta

pregunta, se deben identificar los aspectos, las nociones y las herramientas

que van a permitir evaluar la validez del material pedagégico, coordinar la
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ensefianza, concebirla en su conjunto y establecer nexos entre la planificacién

del curso, el aprendizaje y la evaluaciôn.

0.3 Descripcién de la gua

Pero c6mo este proyecto de investigaciôn puede, en un primer

momento, identificar y definir los componentes de una ensefianza de calidad

y luego, ayudar a los ensefiantes? Para comenzar, hay que poner de relieve

que la organizacién y estructura del documento cumplen una funcién

importante, tanto como su contenido. El conjunto de la obra estâ regido POT

un criterio de seleccién preciso: el carâcter abierto y factible de las nociones

presentadas. En primer lugar, los conceptos teôricos presentados tendrân

que constituir una base sobre la que el curso podrâ apoyarse y permitir una

apertura que pueda ser adaptada a cualquier situacién de ensefianza. Y

ademâs, esta base de conocimientos teéricos tendrâ que posibilitar una

aplicacién directa, es decir, convertirse en instrumentos prâcticos, fâcilmente

realizables en clase.

Mâs precisamente, en los primeros capftulos de la gufa, se intentarâ

explicar los origenes de los aspectos problemâticos descritos mâs arriba,

ilustrando el perfil de la situaciôn de la ensefianza del espafiol en Quebec. Se

utilizarâ un repertorio para conocer cuâles son los establecimientos de

ensefianza que ofrecen cursos de espafiol, asj como las diferentes disciplinas,

programas, cursos y servicios ofrecidos en estas instituciones. Ademâs, se

analizarâ el contenido de esos datos de tal manera que se utilicen los

resuhados para demostrar la presencia insuficiente de programas de

formacién en ensefianza del espafiol y justificar la necesidad de formar a los

profesores que proyectan especializarse en este campo.

A continuaciôn, se abordarâ el concepto de calidad, concentrândose en

la especificidad de la ensefianza del espafiol. Es en esta parte en la que reside

la linea central de la guia de consulta y en la que se halla toda la teoria que
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gira en torno a un aprendizaje basado en criterios de calidad. Ese capftulo

versarâ entonces sobre la nocién de competencia comunicativa asf como sobre

los marcadores de calidad que aseguran la coherencia de la seleccién y

organizaciôn del contenido del curso y la de la evaluaciôn de los aprendizajes

de los estudiantes. Y se concluirâ esta seccién presentando otros criterios que

deben regir la aplicacién de los conceptos abordados en este capitulo,

insistiendo en el papel considerable que desempefia la dimensién intelectual y

afectiva en la ensefianza-aprendizaje del espafiol.

A b largo del trabajo se podrâ observar también la puesta en aplicacién

de las nociones presentadas en el segundo captu1o, consultando los anexos

que proponen ejempbos concretos asf como una serie de instrumentos

prâcticos, tales como cuestionarios, parrïllas de evaluacién, actividades, etc.

Pero antes de ïr mâs aiM, es necesario precÏsar que en la ensefianza de

las lenguas no existe ningiln modelo preciso, exacto y fijo que pueda asegurar

un éxito garantizado e inmediato. Esta guia no es una excepcién y no

pretende solucionar todos bos aspectos problemâticos que ya hemos

planteado. Ya que la ensefianza del espafiol estâ en constante evoluciôn, el

presente documento sélo puede ofrecer un punto de anclaje a los futuros

ensefiantes y un espacio de reflexién a los docentes mâs experimentados.



1. EL PERFIL DE LA SITUACIÔN DE LA ENSEANZA DEL E$PAOL EN QUEBEC

1.1 La problemâfica que caracteriza la ensefianza del espaflol y el anâlisis del

repertorio sobre la ensefianza del espafiol en Quebec

Segin Claude Germain: “en salle de classe, on arrive rarement à

reproduire les conditions de l’environnement de la vie réelle, de sorte que

l’apprenant a peu d’occasions d’être placé dans de véritables conditions

d’échanges langagiers” (Germain, 1993b: 75). Es posible afirmar que los

actos de comunicaciôn producidos en una sala de clase nunca podrin

representar exactamente situaciones reales como las que encontramos

durante una estancia en el extranjero. Sin embargo, las preocupaciones del

autor se fundan explicitamente en el cuestionamiento de los resultados

obtenidos al final de un curso, es decir, que ponen en tela de juicio el alcance

de los objetivos del curso y las competencias comunicativas de los estudiantes.

Podemos decfr que en estas afirmaciones reside la problemâtica que define las

prâcticas docentes que se han preconizado y los modelos que se han

empleado durante mucho fiempo. Serfa demasiado pesimista pensar que la

situaciôn que describia Germain en 1993 sigue siendo actual? El discurso de

Jane Arnold y de H. Douglas Brown en La dimensiôn afectiva en et

aprendizaje de idiomas publicado en 2000 parece compaginarse con el de

Germain: “Por desgracia, en algunos casos, la ensefianza comunicativa de

idiomas se ha reducido a la realizaciôn de tipos concretos de actividades sin

comprometer a los alumnos en una comunicaciân verdadera” (Arnold y

Douglas Brown, 2ooo 23-24). Desde hace dos decenios, se han aportado

varias modificaciones a los libros de texto, precisamente para garantizar el

alcance de los objefivos del curso de lengua. Y tales cambios han sido los

resultados de las necesidades de renovaciôn de la ensefianza, que querfa ser

mâs comunicafiva. Por consiguiente, el método comunicativo, que, desde

hace poco tiempo ha abierto un camino nuevo, el del enfoque POT tareas, ha
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cambiado considerablemente el desarrollo de las clases. Pero csabemos

realmente cômo aprovechar estos nuevos modelos de ensefianza? La duda

persiste y hace creer que el discurso de Germain sigue reflejando una

realidad, que, desafortunadamente, existe todavia en nuestras salas de clase.

Pero a qué se deben esos resultados insatisfactorios tales como esttn

presentândolos Germain, Arnold y Douglas Brown? CuM es el origen, la

causa del problema? aSe debe culpar a la falta de mo6vaciôn de los

estudiantes? aConvendrfa mâs atribuir la culpa a los libros de texto? aSon las

nociones que escogemos y que decidimos presentar a nuestros estudiantes las

que causan dificultades? O serfa mâs bien la formaciôn de los profesores la

que es insuficiente?

Para contestar a estas interrogaciones y esclarecer ciertos aspectos

problemiticos en nuestros cursos, convendrfa, en primer lugar, ir a la fuente

del problema: definir precisamente la situaciôn del espafiol en Quebec en el

nivel de su ensefianza para luego esbozar un perifi preciso que dé pistas y

permita aclarar el problema.

En este capftulo se encontrarâ entonces un estudio de las diferentes

instituciones de ensefianza que ofrecen cursos de espafiol, asi como las

disciplinas, los programas, los cursos y los servicios relafivos a la enseflanza

del espafiol. Este anâlisis se basarâ en un documento, elaborado en

conjunciôn con esta memoria, que se titula La enselkznza de! espaflot en

Quebec: repertorio de tos estabtecimientos de enseflanza, de tos programas

y de tos cursos ofrecidos en e! aflo 2004. Para faciitar la lectura de este

capftulo, se podrâ consultar el contenido del repertorio en el Anexo 1 del

presente trabajo. La elaboraciôn de la lista de las instituciones que apoyan el

aprendizaje del espafiol ha sido una de las primeras etapas en la preparaciôn

de la guia de consulta. Para que sea pertinente y que ilustre claramente el

contexto que caracteriza la enseflanza del espafiol en Quebec, su contenido

encierra los datos propios a tres sectores principales de ensefianza: las
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unïversidades y los Cegeps’ de la provincia de Quebec y las escuelas

secundarias de la regiôn de Montreal. Estas informaciones han sido

principalmente recogidas en internet a partir de los sifios de esos

establecjmjentos. Para completar la recolecciôn de ciertos datos, una

investigacién mâs detallada fue a veces necesaria, b que implicé una serie de

entrevistas telefénicas con las personas responsables de los programas. La

organizaciôn de los resultados debja alcanzar objefivos precisos, como son los

de facilitar la consulta del documento e indicar con precisién b que

caracteriza la ensefianza del espafiol en el contexto quebequés. Es por esta

razén POT la que el repertorio se divide en tres grandes secciones:

Universidades, Cegeps y Escuelas secundarias. Cada unidad estâ introducida

POT un esquema O POT una serie de cuadros que identifican y resumen el lugar

que ocupa el espafiol en cada institucién. En otros términos, el lector puede

enterarse sobre b que define la ensefianza de la lengua espafiola, o sea, las

disciplinas, bos programas, los cursos ofrecidos y los servicios puestos a

disposicién de los estudiantes.

1.2 Descripcién de los resultados

1.2.1 La ensefianza del espaflol en las escuelas secundarias y en los Cegeps

Como se puede ver al consultar el repertorio, el espafiol ocupa una

posicién importante en el sistema educativo quebequés y el camino escolar

seguido pOT los estudiantes inscritos a cursos de espafiol no sélo remite al

aprendizaje de nociones lingilisticas sino que, frecuentemente, conduce

también a la adquisicién general de conocimientos culturales.

En el nivel de la ensefianza secundaria que caracteriza la regién de

Montreal, se constata que varias escuelas, sean gubernamentales o privadas,

proponen cursos de espafiol. Y si deseamos trazar una media a partir de los

Dado que CEGEF es un acrénimo francés de Collège d’Enseignement Général et Professionnel, se

mantendrâ la mayùscula de la primera letra a b largo del trabajo.
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resultados obtenidos en este sector, se puede afirmar que, habitualmente, la

lengua espafiola forma parte del recorrido denominado “general” y que estâ

mâs presente en el tercero, cuarto y quinto aflo de la secundaria. Los cursos

son obligatorios u opcionales, segi’ln la importancia que se concede al

conocimiento de la lengua dentro de la formacién académica global del

estudiante. Ademâs, en ciertas escuelas, el nivel de interés de los estudiantes

por esta materia puede ser determinante para su progreso escolar e influir en

las tomas de decisiôn de la direccïôn. Inevitablemente una demanda

insuficiente y pocas matriculas pueden ocasionar la anulaciôn del curso. Se

nota también que en ciertos establecimientos, como la escuela Joseph

François Perreault y los colegios Ville-Marie y Jean-Eudes, se favorece un

trayecto mâs especializado, permitiendo a los estudiantes particularmente

motivados en conocer la lengua y la cultura espafiolas seguir el cursus

propuesto en el Perfil internacional. Evidentemente, en este tipo de

programa, el aprendizaje del espafiol es obligatorio.

La ensefianza del espafiol se halla también en varios Cegeps de la

provincia de Quebec y la formaciôn, que se obtiene tanto a nivel lingùistico

como cultural, se especializa en diversos grados segt’in la concentraciôn que se

escoge. De modo general, se nota que se ofrece la mayorfa de los cursos en

todos los niveles (elemental, intermedio y avanzado) y que se inscribe dentro

del programa Artes y letras con un perfil enfocado en las lenguas. El espafiol

puede entonces posibilitar una especializacién a los estudiantes que desean

concentrarse en el aprendizaje de este idioma, pero también puede servir

como curso complementario para los alumnos que provienen de otras

disciplinas. Hay que subrayar igualmente la existencia de otros perfiles que

permiten abordar la lengua desde enfoques diferentes, centrândose en

aspectos distintos. Por ejemplo, en los Cegeps de Chicoutimi y de Lévis

Lauzon, la opcién Historia y Civilizacién contesta a las exigencias de los

estudiantes proponiéndoles aprender la lengua espafiola desde una

perspectiva que sabrâ satisfacer sus intereses personales. El Cegep
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Montmorency con el perfil Lenguas, culturas y traduccién, asi como el de

Granby-Haute-Yamaska, que se preocupa por los estudiantes inscritos en las

técnicas de turismo, son otros ejemplos de recorrido escolar personalizado y

encaminado a facilitar el aprendizaje del espafiol y a garantizar el éxito de los

estudiantes. Pero el mérito en términos de opcién ventajosa para la

formacién del alumno le corresponde al Cegep françois-Xavier Garneau, que

se lieva la palma, ya que, ademâs de ofrecer cursos de espafiol en el programa

de Artes y letras opcién lenguas, se distingue poniéndoles a sus estudiantes

ante una oportunidad iinica de descubrimiento de la lengua y de la cultura

hispânica: el programa de Bachullerato internacional no sélo se compone de

duatro cursos de lengua espafiola sino que también ofrece la posibilidad de

participar en un cursillo de inmersiôn intercultural y lingùistico en América

latina. Desgraciadamente, como se puede observar en la lista de las

insfituciones de ensefianza colegial del repertorio, este Cegep es el iinico que

propone semejante opcién. Pero la preocupacién por la formacién de los

estudiantes que demuestra este programa y los resultados probablemente

muy positivos que se obtienen gracias a este tipo de experiencia indican

seguramente que estân dando un paso en la buena direccién. Esperemos que

la via que nos estân indicando semejantes esfuerzos sepa guiar nuestras

decisiones futuras y dejar cada vez mâs espacio a un marco tan pertinente y

provechoso en el dominio de la ensefianza del espafiol. En regla general, se

puede afirmar que la estructura y el contenido de los programas colegiales

contribuyen a construir una base de conocimientos sélida en la que se podrân

apoyar los alumnos y permiten realmente preparar a los que proyectan seguir

perfeccionândose en el nivel universitario.
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1.2.2 Los centros de recursos

Antes de presentar una descripciôn detallada de los programas

universitarios que se consagran a la lengua y a la cultura hispânica,

convendria resumir los resultados obtenidos en cuanto a los centros de

recursos, otra informacién importante que se puede encontrar en el

repertorio. Se trata de diferentes instrumentos al servicio de los estudiantes

que cursan en los niveles colegial y universitario y que favorecen una difusién

en cuanto al conocimiento del mundo hispânico. Son centros de ayuda en los

que el estudiante puede perfeccionar su nivel de lengua, descubriendo

aspectos culturales de la sociedad hispanéfona. Por ejemplo, en el colegio

François-Xavier Garneau, el Centro de aprendizaje de idiomas procura la

ayuda de un monitor en espaflol, organiza talleres de conversacién y pone a la

disposicién de los estudiantes un laboratorio de lenguas asi como una

biblioteca con documentos en espafiol tales como videos, libros, revistas,

obras de referencia, informacién sobre viajes, etc. Esta vez el Cegep François

Xavier Garneau no es el inico establecimiento que concentra sus esfuerzos en

la organizaciôn de senricios especializados que pueden revelarse

extremadamente itiles y pertinentes para la formacién del estudiante. Por el

contrario, el repertorio indica que ya varias instituciones se han ajustado para

seguir esta direccién. Como b demuestra el Cegep Limoilou, el contenido de

las actividades organizadas en estos centros de recursos quizâs puede diferir

pero siempre contesta a las mismas finalidades que son las de facilitar el

aprendizaje, apoyar a los estudiantes y suscitar sus intereses: actividades

culturales (intercambios, talleres de bailes latinoamericanos y salidas),

conferencias sobre la actualidad latinoamericana, etc. Sobre este tema y para

conocer los fipos de servicios ofrecidos en el nivel universitario, el lector

interesado puede consultar el indice del repertorio en el que se indican las

pâginas relatjvas a los centros de recursos universitarios. Asimismo, las

pâginas XXXI y XLI podrian servir, a tftulo de ejemplo, de modelos puesto que
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( describen precisamente las funciones que cumplen el Centro de recursos de la

Universidad de Montreal y el de la Universidad de Quebec en Montreal, asi

como los servicios especializados y el material a los que tienen acceso los

estudiantes.

1.2.3 Descripciôn de los resultados relativos a las universidades

En la seccién del repertorio que se consagra a la enseflanza del espafiol

en las universidades quebequesas, se puede ver que, aquf también, el espafiol

estâ privilegiado en el sentido de que se encuentra entre varios programas

universitarios y que se halla en diversos dominios. Efectivamente, la lengua

espaflola asi como su cultura forman parte de diferentes disciplinas: los

estudïos hispinicos, latinoamericanos y caribefios, las lenguas modernas, la

ensefianza y la traducciôn, sin olvidar los cursos de espafiol fuera de

programa que se pueden seguir como cursos complementarios en las

disciplinas que b permÏten. Ademâs, en el nivel de los programas, la

presencia del espafiol no es despreciable y figura en varios campos de estudios

de primer ciclo (certificado, “mineur”, “majeur” y “baccalauréat”)2 y de

estudios superiores (maestria y doctorado).

Sin embargo, por b que se refiere a los programas universitarios

disefiados para ofrecer una formaciôn en la ensefianza de las lenguas

segundas, se puede ver que no se puede seguir un recorrido académico que

conduzca a una verdadera especializacién en la enseflanza del espafiol, sino

mâs bien a una formacién general, muy a menudo centrada en conocimientos

lingùfsficos y culturales. En la pâgina XIV del repertorio, si se observa el

esquema que resume la situacién del espafiol en las catorce universidades

presentes, se nota que sébo cuatro establecimientos consagran una parte del

2 La estructura de los programas de mineur, majeur y de baccalauréat puede diferir entre las

instituciones de enseiianza. Por esta razôn, se ha conservado los términos franceses para indicar que,

en la mayoria de los establecimientos. la denominacién “mineur” corresponde a un programa de 30

créditos, “majeur” a 60 créditos y “baccalauréat” a 90 6 120 créditos.
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programa a la ensefianza del espafioÏ: las universidades Lavai y Bishop’s y las

universidades de Quebec en Chicoutimi y en Trois-Rivières. Pero cuando se

estudia atentamente el contenido de esos programas, se puede fâcilmente

concluir que la formacién que remite especficamente a la ensefianza deY

espafiol es mucho menos importante de b que se podra creer.

Efectivamente, en la mayoria de esas instituciones, la ensefianza del espafiol

no forma parte de ningûn campo de estudios. En otras, sôlo se trata de cursos

opcionales que permiten adquirir nociones bâsicas en este dominio como es el

caso en la Universidad de Montreai con los cursos “El espafiol: lengua

extranjera 1-2” y en la Universidad Concordia con “Perspective on the

Teaching of Spanish”. Y en cuanto a los programas en ensefianza de las

lenguas segundas propiamente dieho, el repertorio revela que no permiten

garantizar la especializacién de los estudiantes. En efecto, en la mayoria de

estos campos de estudios, los cursos cumplen dos funciones bien precisas que

ya conocemos: perfeccionar el nivel de lengua y profundizar ios

conocimientos generales sobre la cuitura hispânica. Pero POT b que se refiere

a la ensefianza del espafiol como tal, se trata mâs bien de una formacién

complementaria mâs enfocada en la enseflanza en general o en la didâctica de

las lenguas segundas y extranjeras. En efecto, si miramos la disciplina

Ensefianza de una lengua extranjera de la Universidad Lavai, ya ei titulo del

dominio de estudios y ei dei programa, “Certificat d’aptitude à l’enseignement

spécialisé d’une langue seconde’, dan a entender que existe la posibiiidad de

una especializacién en la ensefianza deY espafiol. Pero si observamos mâs en

detalie el contenido del programa, podemos râpidamente darnos cuenta de

que, en realidad, se trata de treinta créditos consagrados al aprendizaje de la

lengua y de la cultura y que b que corresponde a la ensefianza no se refiere a

las caracteristicas especificas de la lengua espafiola 5mo que se centra mâs

bien en las lenguas extranjeras en general o en las lenguas segundas. Cursos

como “Initiation à la didactique des langues”, “Théories de l’apprentissage des

langues”, “Didactique d’une langue seconde au primaire et au secondaire” o
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“Évaluation en langues secondes et étrangères” son imprescindibles y vàlidos

en el caso en que el estudiante se inicie en el dominio de la enseflanza de las

lenguas y necesite consolidar una base de conocimientos en este campo. Pero

cuando se trata de especializarse en este dominio, es improbable que se pueda

confiar en la formacién lingiifstica y cultural que habr recibido el estudiante

sobre el mundo hispnico para procurarle las herramientas que necesite

cuando se encuentre frente a las realidades que caracterizan la prâctica de la

ensefianza actual.

Por su parte, la Universidad de Quebec en Trois-Rivières ofrece un

“Baccalauréat en enseignement des langues secondes’t y posibilita una

concentracién en la ensefianza del inglés y del espafiol. En este programa, el

estudiante debe, en primer lugar, responder a las exigencias de los cursos

obligatorios concentrados en educaciôn y en la ensefianza de las lenguas

segundas tales como “Organisation de l’éducation au Québec”, “Evaluation in

E$L Teaching”, “Nouvelles technologies et enseignement des langues”,

“Gestion de classe et difficultés comportementales”, etc., para completar una

formacién general que totaliza noventa créditos. Y como se puede ver, el

contenido de la concentracién especificamente orientada a la ensefianza del

espafiol corresponde mâs bien a una formacién que tiene todas las

caracterjsficas de los cursos colegiales: “Espagnol intermédiaire 1 et 2”,

“Espagnol avancé”, “Analyse de textes en espagnol”, “Civilisation hispanique

et Cours à l’International 1, 2, 3, et 4”.

Para terminar la descripcién de los programas en la ensefianza del

espafiol, conviene presentar los de la Universidad Bishop’s y los de la

Unïversidad de Quebec en Chicoutimi porque, a pesar de que ofrecen también

formaciones complementarias, parecen, sin embargo, proporcionar un

trayecto mâs provechoso para el estudiante que desee profundizar sus

conocimientos y aptitudes en la ensefianza del espafiol.

Pero si es posible afirmar que en la Universidad Bishop’s el programa

de Ensefianza del espafiol en el nivel de la secundaria parece abrir una via, un
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camino ventajoso hacia el desarrollo de las competencias necesarias para

enseflar el espafiol de manera eficaz, los obstâculos siguen presentes, puesto

que no se tiene en cuenta la especificidad de la ensefianza del espafiol y que

las caracterjsficas que definen este dominio estân lejos, otra vez, de ser el

enfoque principal de la formacién ofrecida en este establecimiento. De hecho,

se trata de la unién de una “majeur” en estudios hispânicos y de una “mineur”

en el dominio de la ensefianza en general. Aqui también el estudiante

adquiere conocimientos generales siguiendo cursos centrados en la lengua y

en la cultura tales como “Spanish Language 1, 2, 3 and 4”, “Major Hispanic

Authors”, “Introduction to Peninsular Literature” y “Advanced Spanish

Grammar”, por ejemplo, para luego recibir una formaciôn general de

veinticuatro créditos en educaciôn y aprender principalmente nociones de

pedagogia.

Lo que propone el “Baccalauréat en enseignement des langues

secondes” de la Universidad de Quebec en Chicoutimi es sensiblemente

diferente. Del mismo modo que las otras instituciones a las que ya se ha

hecho referencia, la UQAC procura también a sus estudiantes una formaciôn

en ensefianza en general con la posibilidad de especializarse completando los

cursos presentes en el Perfil enseflanza del espaflol. Otra vez, el estudiante

debe seguir toda una serie de cursos obligatorios (84 créditos) tales como

“L’hétérogénéité dans la classe”, “Exploration des réalités de la profession

enseignante”, “Major Trends in Second Language Teaching”, etc. Pero en

cuanto a la especialidad en la ensefianza del espafiol que se quiere desarrollar

en el estudiante, la Universidad de Quebec en Chicoutimi se distingue del

mismo modo que b hace el Cegep François-Xavier Garneau, es decir,

innovando. La posibilidad para los estudiantes de realizar el Cursillo en

enseflanza del espaflol, lengua extranjera y otro de inmersiôn en medio

hispanéfono, proporciona a la formacién académica una experiencia prâctica

imprescindible para el desarrollo de las competencias de los futuros docentes.

Y este enfoque, a pesar de que no esté sostenido por un cuadro teôrico
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centrado en las caracterfsticas propias a la ensefianza del espafiol, contribuye

a ofrecer al estudiante un bagaje de conocimientos, de experiencias concretas

que ni la exposicién magistral mâs preparada y presentada podra garantizar.

Pero, otra vez, una duda, una pregunta que viene automâticamente a la

mente: ,este programa permite realmente construirse una especialidad en la

enseftanza del espafiol? El primer cursillo parece presentar buenas

oportunidades para familiarizarse con las realidades de la prâctica docente.

Pero en el nivel de la formaciôn académica, se puede realmente consïderar

que se ensefia el espafiol de la misma manera que se ensefia el inglés? No

existen diferencias ni parficularidades propias a cada uno de estos idiomas?

1.3 Anâlisis de los resultados: hacia el contexto que caracteriza la ensefianza

del espaflol en Quebec

Como ya hemos podido observarlo, el estudio de los establecimientos

de ensefianza que ofrecen cursos de espaflol sirve, en un primer momento,

para identificar y definir el contexto que caracteriza la ensefianza del espafiol

en la provincia de Quebec. Pero sobre todo, el anâlisis de los resultados

obtenidos gracias al repertorio permite demostrar y subrayar el hecho de que

apenas existen programas de formaciôn de profesores, que en los que existen

no se tiene en cuenta la particularidad de la ensefianza del espafiol y que se

debe insistir en la necesidad de procurar a los futuros docentes herramientas

imprescindibles, una guia, un marco para que cumplan su tarea.

En este sentido, la organizacién y la estructura del repertorio han

desempeflado un papel importante para hacer resaltar con claridad que la

presencia de programas de formaciôn es insuficiente y que es imposible

encontrar un campo de estudios que permita realmente especializarse en este

dominio. Se proponen mâs bien formaciones complementarias que se basan

generalmente en la enseflanza de las lenguas extranjeras y que muy a menudo

se yen entrecortadas por el aprendizaje del inglés. Esto plantea un problema



‘s

de plena actualidad en la enseflanza de idiomas en Quebec, es decir, el hecho

de que no se coincide en cuanto al estatuto del espafiol. C6mo se podrfa

definirlo y cémo influye sobre la ensefianza de la lengua? En realidad, en la

mayoria de nuestros establecimientos de enseflanza, el estatuto del espafiol es

el de lengua extranjera, ya que la ensefianza de las lenguas segundas remite

principalmente al inglés y al francés. Definir y establecer claramente la

posicién que debe ocupar la lengua espafiola en nuestras salas de clase se ha

convertido en una tarea muy compleja. En realidad la cuestiôn subyacente

que planteamos aquf traslada el debate sobre la posiciôn lingifistica, social y

politica del espafiol. Sin arriesgarse a levantar pasiones polificas, es

fundamental, sin embargo, hacer una importante distincién entre los

términos utilizados actualmente. Aqui en Quebec no parece que el lugar que

ocupa el espafiol pueda ser el de lengua segunda ya que se resenra esta

denominacién a las lenguas oficiales que son el francés y el inglés. Pero POT

otro lado, no serfa conveniente tampoco utilizar la expresiôn “lengua

extranjera” para referirse al espafiol, principalmente porque goza de una

difusién, de una visibilidad y de una accesibilidad mucho mâs importantes

que otros idiomas. Y es por estas razones por las que se puede afirmar que

aunque pueda plantear cuestiones sociopolfticas, seria mâs apropiado hablar

del espafiol como lengua tercera, a nivel lingiiistico por b menos. Y este

estatuto, ahora mucho mâs preciso y bien definido, ocasionaria un

cuestionamiento en cuanto a su ensefianza, impondria necesariamente

nuevas orientacïones en la prâctica y definirfa de nuevo la funcién misma de

los cursos de espafiol. Este paso hacia esta via conducirfa a una preocupaciôn

mâs importante por la calidad de la formacién que se procura a los

estudiantes. Ya no se podrfa ensefiar el espaflol de la misma manera que se

hace para todo el conjunto de idiomas que no tiene el estatuto de lenguas

segundas. Y al evitar considerar la ensefianza del espafiol como idéntica a la

del alemân, que es un idioma que no comparte raices, procedencias y culturas

comunes con el espafiol, o a la del inglés, que ocupa un lugar mucho mâs
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privilegiado gracias a su amplia circulacién, se comenzaria a tener en cuenta

la especificidad del espafiol.

Otra realidad que revelan los datos reunidos en el repertorio, es la

constante evolucién y el crecimiento importante que est conociendo la

ensefianza del espahol en Quebec. Se puede fâcilmente ilegar a esta

conclusién sélo al observar el nûmero considerable de establecimientos que

proponen cursos de espafiol, sea en el nivel secundario, colegial o

universitario. Y en el repertorio no se hace referencia a las numerosas

escuelas de ïdiomas que no estân regidas por el Ministerio de Educacién, pero

que participan igualmente en la transmisién de los conocimientos ligados al

mundo hispânico. Ademâs, ciertas escuelas primarias, mediante el ilamado

programa PELO (“Programme d’Enseignement des Langues d’Origine”)

encaminado a animar la cultura y la lengua de origen de los alumnos, oftecen

cursos para que el aprendizaje del espahol empiece desde la primera infancia.

Todo contribuye entonces a hacer creer que la ensefianza de la lengua

espafiola conoce un fuerte aumento y que se posiciona cada vez mejor en el

sistema educativo quebequés.

A esta nueva realidad se une la diversidad de los cursos ofrecidos, sobre

todo en el nivel universitario. Y esto es otTo aspecto que demuestra la

importancia de la ensefianza del espahol en Quebec. Efectivamente, en varios

establecimientos se puede asistir a una multitud de cursos que se consagran al

aprendizaje lingUistico y cultural del espaflol. Obsenremos, por ejemplo,

algunos de los cursos que forman parte del programa en Lengua espafiola de

la Unjversjdad de Quebec en Montreal: “Comunicacién oral y turismo”;

“Espafiol, lengua internacional de los negocios”; “Cultura e historia”;

“Espafiol, estrategia de comunicacién oral”, etc. Se puede ver que el

contenido del programa posibilita el aprendizaje de la lengua relacionindolo

con el estudio de diferentes temas fntimamente ligados con realidades

actuales. Por su parte, la Universidad de Montreal, al proponer el programa

de estudios hispânicos, pone a disposiciôn de los estudiantes toda una serie de
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cursos que permiten, otra vez, aprender la lengua descubriendo diferentes

aspectos de la cultura hispânica tales como las artes, la historia, la literatura,

las civilizaciones, la polifica y la economja. Y para la HEC, el conocimiento

del espafiol parece constituir un instrumento ineludible en el mundo de los

negocios, y el nuevo programa de “Baccalauréat en administration des

affaires” que serà ofrecido desde septiembre de 2005 en francés, en inglés y

en espafiol muestra claramente el viraje hacia el que se quiere dirigir a los

estudiantes. Esta sefial de cambio, esta necesidad de innovar y de renovar el

marco académico no sélo refleja la diversidad de las disciplinas y programas

que tocan el espafiol 5mo también las nuevas exigencias y necesidades de los

estudiantes asi como las nuevas realidades, b que se ventila y qué implica la

maestria del espafiol.

En suma, al detenernos en el contenido de los programas

universitarios, debemos considerar dos extremos para resumir la situacién,

dos polos, completamente opuestos, pero que describen perfectamente b que

caracteriza la ensefianza del espaflol en el sector universitario: por fil lado, la

diversidad de los cursos permite a la vez conocer ampliamente la cultura

espafiola y latinoamericana y perfeccionar considerablemente su nivel de

lengua, pero por el otro, en el nivel de la enseflanza del espaùol como tal, es

imposible recibir una formacién académica completa y especializada en este

dominio. Y conviene también examinar la situacién de los estudiantes no

hispanéfonos que desean dedicarse a la ensefianza del espafiol pero que

necesitan seguir aprendiendo el idioma y la cultura. Segûn los especialistas

del Instftuto Cervantes, “la mayoria de los docentes son licenciados en letras”

(en Zanén, 1999: 104). Se puede decir que el origen de esta situacién se halla

en la estructura de nuestros programas porque, se trate o no de estudiantes

hispanôfonos, la realidad muestra que es imposible encontrar actualmente

programas de formaciôn que conduzcan al desarrollo de las competencias y a

la obtencién del diploma necesario para satisfacer a las exigencias de los

establecimientos de ensefianza, especialmente en el nivel de la secundaria.
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En estas condiciones, sin posibiidades de formar profesores diplomados, se

puede afirmar que la conclusiôn mus evidente que resalta al analizar esos

resuhados y al defiurir el contexto en el que se ensefia el espafiol en Quebec es

que la formaciôn de los docentes es necesaria y urgente y que se deberfa

prever y aplicar incesantemente disposifivos para mejorar esta situaciôn

desde el Ministerio de Educaciôn.

1.4 Orfgenes de la problemâtica y soluciones

Convendrfa ahora intentar identificar y encuadrar las causas de los

aspectos problemutticos que caracterizan la pr1ctica actual de la ensefianza del

espaliol. A la luz de los elementos estudiados, se han resaltado e identificado

varios origenes al problema: los programas de formaciôn que, ademus de ser

casi mexistentes, no estân enfocados especificamente en la ensefianza del

espafiol y no conducen a una verdadera especializacién. En reacciôn a esta

falta de formaciôn, se nota que no parece existir ningûn modelo de ensefianza

que permita homogeneizar la prâctica docente. La soluciôn a varias de esas

dificultades parece residir en la formaciôn de los profesores, pues el docente

que habrui adqufrido previamente los conocimientos necesarios para

desarrollar las competencias propias a su profesiôn, no sôlo estarâ en mejores

condiciones de juzgar el material del que dispone, sino que también podri

evaluar su enseflanza a nivel de la planfficaciôn de su curso, de sus

intervenciones en clase y de los intrumentos que utiliza para medir el

aprendizaje de sus estudiantes. La formaciôn es entonces una condiciôn

previa que ademâs de permitir unificar las prâcticas docentes va a mejorar

fiiertemente la calidad de la ensefianza. Pero, ase preverâ realmente un

verdadero dispositivo de formaciôn en los prôximos afios? aSe proyecta

encuadrar a los fiituros ensefiantes que desean especializarse en este

dominio? aSe asistirâ a los que se dirigen hacia la ensefianza de nivel

universitario? Es necesario insistir en el punto siguiente: si la funciôn
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principal de los programas que se hallan actualmente en nuestras

universidades no es la de suministrar una formacién a los profesores de

lenguas, no puede ser tampoco la de esta tesina. Es precisamente por esta

razôn que este manuscrito versar esencialmente sobre los aspectos ms

susceptibles de ilustrar una ensefianza eficaz, coherente yvâlida, centrândose,

en primer lugar, en la definiciôn del concepto de calidad para la ensefianza del

espafiol.



L 2. DEFINICIÔN DEL CONCEPTO DE CALIDAD PARA LA EN$EI1ANZA DEL ESPAIOL

La ensefianza de una lengua es una tarea compleja, que no puede ser

improvisada y que no sôlo puede basarse en el juicio del profesor o en las

unidades de un manual. Para que sea vâlida, debe preparar al estudiante a

utilizar la lengua en una situacién real, fuera del aula. El alcance de este

objetivo depende de varios factores: la selecciôn y organizaciôn del contenido

del curso y la evaluaciôn de los aprendizajes de los estudiantes no sôlo deben

responder a criterios de calidad exigentes sino también deben inscribirse en

una continuaciôn lôgica y reflejar la enseflanza conseguida. Los nexos entres

los componentes del curso, o dicho de otra manera, la estrecha relacién entre

los procesos de ensefianza, de aprendizaje y de evaluacién es esencial para

asegurar coherencia y rigor a la formacién deY alumno y permitirle

comunicarse en la lengua meta. Ademâs, para que conteste a todos los tipos

de aprendices, la ensefianza debe ser variada y prever un dispositïvo

cuidadosamente elaborado que intervenga eficaz y favorablemente en el

aprendizaje del estudiante, tanto en el plano afectivo como intelectual. Por b

tanto, una ensefianza de calidad no sélo puede depender de una sôlida

planificacién, del dinamismo del profesor y de actividades atractivas sino

también debe fundamentarse en la pertinencia de los elementos que la

componen.

En este capftulo se desea entonces llevar al lector a considerar cuatro

aspectos fundamentales: & qué se refiere ta nociôn de competencia y qué

importancia deberiamos concederle en la clase de espafiol? Cuâles son tos

criterios de catidad que permiten orientar mâs eficazmente la seleccién del

contenido del curso, su organizaciôn asf como la evaluaciôn de los

estudiantes? C6mo se define la nociôn de coherencia en la ensefianza del

espafiol y cômo bograr respetarla? Y cémo reperdute ta dimensiôn afectiva e

intelectuat del aprendizaje en la ensefianza y cômo interviene en la

planificacién y desarrollo del curso? Aquf serfa importante precisar que no se
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trata de cubrir todos los aspectos que caracterizan la clase de espaflol y es

evidente que, en esta memoria, no se podrâ someter al lector un estudio

exhaustivo de b que deberia constituir una ensefianza de calidad. Se desea

mâs bien guiar el juicio y la toma de decisiôn del docente, proponiéndole

bases sobre las cuales podrâ apoyarse. Por este motivo, se asociarâ el tema de

la calidad a las tres esferas principales de la prâctica docente, es decir, la

ensefianza, el aprendizaje y la evaluaciôn, de tal manera que se aborden las

nociones esenciales relativas a la planfficacién del curso, a la organizaciôn de

las actividades y a la elaboracién de bos instrumentos de evaluaciénh. Esta

seleccién que, a primera vista, podrfa parecer presentar un estudio

incompleto o no acabado, comprende, por el contrario, varias ventajas:

propone una visién global de la ensefianza, representândola en su conjunto;

brinda flexibilidad y apertura a este documento para que pueda ser adaptado

a cualquier situacién o realidad; y encuadra las informaciones mâs bien para

sugerir y proponer que para dictar o prescribir.

En suma, al presentar la definiciôn del concepto de calidad se quiere

proveer una base de conocimientos que no sélo sirva de punto de partida para

elaborar los cursos sino también de espacio de reflexién que despierte un

sentimiento de responsabilidad, de conciencia y de compromiso en los futuros

docentes.

2.1 La nocién de competencia comunicativa: legado del enfoque

comunicativo y nueva tendencia en la prâctica docente actual

Cuando se inicia la clase, si pidiéramos a los estudiantes que

enumeraran los objetivos que estân persiguiendo al inscribirse en un curso de

1 Las nociones relativas a la clase de espafiol sobre las que versarâ este documento siguen el

modeo de ensefianza siguiente: cada curso constftuye tres horas de ensefianza y se reparten

sobre quince semanas para totalizar cuarenta y cinco horas. 5m embargo, n6tese que los
conceptos téoricos y el material prctico abordados en la tesina podrân fâcilmente adaptarse
en funciân de las caracterfsticas de cada grupo de estudiantes y segûn el programa de

enseflanza adoptado.
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espafiol, no tardariamos mucho en darnos cuenta de que, en primer lugar,

quieren comunicarse en espafiol. Ante semejantes esperanzas, cômo el

profesor podrâ organizar el curso de modo que conteste a las exigencias del

grupo? Y aprender a expresarse en espafiol, .significa que deben conocer un

vocabulario variado? No implica mâs bien que dominan reglas

gramaticales? c.No seria mâs importante que pudieran presentarse,

describirse, pedir una informaciôn, hablar de sus actividades cotidianas, etc.?

Estas interrogaciones estân actualmente en el centro de las principales

preocupaciones de varios lingiiistas y didâcficos y reflejan el debate que

siempre ha caracterizado la ensefianza de idiomas: cuâl es el objetivo de la

ensefianza y qué fipo de resultados se quiere conseguir? Qué ensefiamos y

cémo b ensefiaremos para alcanzar estas finalidades y qué tipo de produccién

o de “performance” se espera por parte del aprendiz? Puesto que la

ensefianza siempre debe responder a nuevas realidades sociales, que debe

adaptarse a las nuevas exigencias y necesidades de los estudiantes y que el

contexto de utilizacién de la lengua, dado que estâ regido por diversas

influencias sociopolificas, siempre se estâ renovando, el dominio de la

enseflanza de las lenguas estâ en constante evoluciôn y su funcién principal

sigue siendo cuestionada. Tradicionalmente, la concepcién de la ensefianza se

fundamentaba en la maestria de los conocimientos lingifisticos, pero los

teôricos no tardaron mucho en preocuparse POT el aspecto funcional de la

lengua, es decir, que intentaron determinar qué debia realizar el estudiante

con el idioma. A partir de ese momento, la ensefianza del sistema lingtifstico

se hizo en funcién de objetivos precisos tales como los de capacitar al

estudiante a pedir una informacién, describir sus actividades cotidianas,

hablar de su entorno, etc. Hoy dia, la concepcién de la lengua, de su

enseflanza y de su aprendizaje es mucho mâs amplia: se hace hincapié en el

uso de la lengua, mâs precisamente, en la necesidad de que el alumno utilice

la lengua en una situaciôn real, fuera del aula. Recientemente, diversos

estudios se han dedicado a precisar este uso del idioma y se insiste
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actualmente en la nociôn de interaccién, o sea, en la capacidad del estudiante

a mantener una conversacién en cualquier situaciôn de comunicaciôn. Este

nuevo marco de referencia se apoya en un enfoque distinto: la nocién de

competencia comunicativa. Esto significa que, ademâs del vocabulario, de la

gramâtica y de las situaciones de comunicaciôn, los alumnos necesitan

aprender a apropiarse y a explotar todo este bagaje de conocimientos para

producir b que quieren expresar realmente, evidentemente en el nivel de

lengua que habrân adquirido. Se podrâ decir que estos aprendices, que

habrân sido preparados para producir verdaderos actos de comunicacién, son

competentes en el nivel de la comunicaciôn. Imaginemos por Ufl momento

que a los estudiantes de medicina sélo les ensefiâramos nociones, conceptos,

reglas y teorias o que la clase sélo se centrara en una alternancia entre la

teoria y la prâctica. Es obvio que no habrân recibido una formacién muy

provechosa puesto que, como b precisa Philippe Perrenoud, para que sean

competentes, es decir, para que desarrollen competencias, es fundamental

que se les capacke a movilizar sus conocimientos para que actiien eficazmente

en todas las situaciones imprevistas en las que puedan hallarse (Perrenoud,

1995a: 20).

En realidad, el razonamiento de Perrenoud refleja la corriente de

pensamiento de la mayoria de las obras actuales que versan sobre la

ensefianza de idiomas. En esta tesina se adoptarâ asimismo esta concepcién

de la ensefianza-aprendizaje para definir b que deberia caracterizar una

formacién de calidad en espafiol. 5m embargo, es necesario precisar que la

nocién de competencia no garantiza en sj misma la calidad de la ensefianza.

Efectivamente, constituye uno de bos numerosos aspectos que se deben

considerar y, en este sentido, sélo representa la “punta del iceberg”. Con este

fin, es fundamental que esta metodologia forme parte de un todo y que se

relacione con todos los componentes del curso. Dado que cada enfoque

comprende ventajas y limitaciones que estân regidas por las realidades y el

contexto que definen la clase y por las caracteristicas del grupo de
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estudiantes, ofreceremos en este capitulo una presentacién de la nocién de

competencia enfocada en el equilibrio y la flexibilidad, para que se pueda

adaptar y responder a todos los tipos de estudiantes. Para ello, definiremos el

concepto describiendo sus aportaciones e implicaciones asf como sus

aplicaciones y repercusiones en la clase de espaflol. Pero antes de ir mâs allt,

conviene, a modo de introduccién, observar sus orgenes y definir

precisamente a qué se refiere.

En los afios 6o los trabajos del lingùista norteamericano N. Chomsky b

condujeron a elaborar una teorja que iba a revolucionar la ensefianza de las

lenguas, no gracias a sus aplicaciones directas sino mâs bien a las reacciones

que iba a suscitar. Chomsky sostenia que, para expresarse en una lengua, era

necesario conocer el funcionamiento y la estructura del sistema lingiifstico, o

sea, ser competente a nivel lingtifstico. El eco del concepto de competencia

resonô en numerosos campos cientificos e intelectuales, de tal suerte que poco

a poco, “la sociolingifstica, la antropologfa, la filosofia del lenguaje y, POT

supuesto, la lingUistica” (Melero Abadia, 2000: 8;) contribuyeron a dotar la

teorfa con nuevas implicaciones. En efecto, en los afios 70, el sociolingflista

D. Hymes retomé la corriente de pensamiento de Chomsky, procurândole una

dimensién social. Como b explica Pilar Melero Abadia, “desde el punto de

vista de Hymes, la ‘competencia’ implica el conocimiento no sélo del cédigo

lingfifstico, sino también saber qué decir a quién y cémo decirlo de forma

apropiada en una situacién determinada”. Del mismo modo, en 1985,

Michael $wan afirma que “there is someffiing else to be learned and this

someffiing else involves the abiÏfty to be apropriate, to know the right thing to

say at the right time” (Swan, 1985: 7). Estas afirmaciones muestran que esta

concepci6n de la lengua permanecié durante mucho tiempo, mâs

precisamente, a b largo de los afios 8o y 90.

Por b que se refiere a la evolucién de la teorfa de la competencia

comunicativa, se puede decir que es durante los afios 70 y 8o que el concepto

va desarrollândose y que se precisan sus caracterfsticas. Sin embargo, nunca
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se ha podido liegar a una definicién completa y definitiva. EÏ caso es que,

desde los afios 8o, el tema sigue suscitando el interés de varios especialistas

procedentes de distintos dominios y sus aportes tienden a modificar el

modelo original de los aflos 70. En efecto, la competencia comunicativa se

hace ahora cada vez mâs especifica a fin de representar las diferentes esferas

que existen en la ensefianza de las lenguas. Por ejemplo, segiin M. Canale y M.

$wain, una competencia comunicativa se compone de otras tres

competencias: una competencia gramatical tel cédigo lïngUjstico), una

competencia sociolingflisfica (las reglas del discurso) y una competencia

estratégica (las estrategias de comunicaciôn) (en Germain 1993b: 33-34). Por

su parte, los autores de Frofesor en acciôn 2 sostienen que “la competencia

lingilistica no es suficiente para hablar una lengua; junto a ella existen la

competencia sociolingillstica, la competencia del discurso, la competencia

estratégica, la competencia sociocultural... y todas ellas, conjuntamente,

forman la competencia comunicativa” (Giovannini et al., 1996b: 33). Se

puede observar entonces la evolucién que acarreô la divisién del concepto de

Hymes y que contribuyé a precisar el contenido de la competencia general (la

competencia comunicativa) y a definir sus componentes, b cual generé la

creacién de toda una serie de exigencias, de requisitos y finalidades (la

competencia gramatical, discursiva, sociolingilistica, estratégica, etc.) a las

que los estudiantes deberân ahora responder para conseguir el propésito

principal del curso.

2.;.; La nocién de competencia especffica

Para evitar confusiones y para facilitar la comprensién del lector,

convendria aclarar ciertos términos antes de ir mâs allâ en el estudio de este

tema. A la luz de las teorfas estudiadas en las obras citadas, se utilizarâ en

este trabajo la expresiôn competencia comunicutiva para hacer referencia a la

competencia de comunicacién general (expresarse en espafiol), la de
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competencias especfficas para distinguir y hacer resaltar aptitudes

comunicativas mâs precisas como, por ejemplo, las competencias lingilisticas

y estratégicas, y se emplearâ el término destrezas o la expresién elementos de

competencia para referirse, mâs tarde, a la produccién y compresiôn oral y

escrita.

Hoy en dia, la nocién de competencia especifica sigue variando y

renovândose hasta tal punto que puede resultar dificil orientarse entre las

opiniones que no siempre coinciden y las consideraciones que muy a menudo

difieren. A continuacién, se presentarâ una serie de ejemplos a fin de ilustrar

el carâcter subjetivo de la nociôn de competencia especifica.

En su Plan Curricular, que publicô en 1994, el Instituto Cervantes

asocia tres tipos de habilidades con el aprendizaje de la lengua y el proceso de

comunicaciôn: una competencia gramatical (lengua y sistema), una

competencia temâtica (lengua, cultura y sociedad) y una competencia

pedagôgica (lengua y aprendizaje) (en Zanén 1999: 136). Por su parte, Isabel

Bueso, uno de los autores de la revista Carabela, subraya la importancia de la

cultura en el aprendizaje de una lengua y sosfiene que, para ser capaz de

comunicarse en la lengua meta, se debe ser competente en cada uno de los

aspectos de la comunicaciôn, es decir, que no sôlo se tendrân que desarrollar

competencias lingiifsticas, sino también competencias culturales (Bueso

Fernândez y Vâzquez Fernândez, 1999: 63). En el Vademécum para la

formaciôn de profesores varios autores participaron en la elaboracién de una

seccién enteramente dedicada al estudio de la compentencia comunicativa y

de sus componentes. Al consultar los titulos de los artkulos que figuran en

ese capftulo, se puede ver toda la complejidad y la ampliftd del tema tanto

como los numerosos aspectos que han sido considerados a fin de encuadrar

detalladamente el aprendizaje de las lenguas extranjeras. Efectivamente, se

distinguen seis tipos de competencias especificas: lingiifstica o gramatical,

léxico-semântica, sociocukural, pragmâtica, discursiva y estratégica (Sinchez

Lobato et al., 2004: 449-593).



29

Del mismo modo, los esfuerzos del Consejo de Europa han conducido a

una definicién concisa de los componentes de la competencia comunicativa, la

cual se presenta como una lista exhaustiva de las idoneidades comunicativas

necesarias en la formacién de los estudiantes. En las pâginas 12 a 22 del

quinto capftulo del Marco comzn europeo de referencia para las tengucs se

puede observar que, inicialmente, se asocia la competencia principal con tres

grandes categorias de aptitudes mâs particulares (las competencias

lingUsticas, la competencia sociolingiiistica y las competencias pragmâficas).

Luego, se identifica precisamente cada una de las capacidades comunicativas

que se quieren producir en los aprendices. Por ejemplo, las competencias

lingiiisticas desembocan en un conjunto de recursos conexos aùn mâs

precisos: la competencia léxica (ser capaz de utilizar el vocabulario de una

lengua); la competencia gramatical (conocer y emplear los recursos

gramaticales de una lengua); la competencia semântica (controlar la

organizacién del significado); la competencia fonolôgica (dominar, entre

otras, la acenftacién y la entonaciôn); la competencia ortogrâfica (usar

correctamente el sistema de escritura); y finalmente, la competencia

ortoépica (por ejemplo, consultar eficazmente un diccionario).

Con estos ejemplos se quiere demostrar que, de modo general, todos

estân de acuerdo en afirmar que existe una competencia general, la

competencia comunicativa, la cual constituye el objetivo principal del curso:

“Ésa es nuestra meta final en nuestra actividad docente” (Giovannini et al.,

1996b: 33). Ademâs, estâ demostrado que para flevar a los estudiantes a

recurrir a la lengua de modo que se expresen fuera del aula, es preciso

trabajar habilidades fntimamente relacionadas con el proceso de

comunicacién, las competencias especificas. $egi’in Mafilde y Ôscar

Cerrolaza: “Parece evidente que el objetivo general de cualquier clase de

idioma no es cubrir un espacio de tiempo o seguir mecânicamente un

programa, sino hacer que los estudiantes desarroflen las capacidades,

conocimientos y estrategias que les permitan manejarse en un entorno
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lingiilsfico y cultural diferente al suyo” (Cerrolaza y Cerrolaza, 1999: 37). Sin

embargo, como b hemos visto, aquf las opiniones discrepan, segûn la

concepciôn preconizada de la lengua, de la enseflanza y del aprendizaje. El

contexto en el que se ensefla, el pals, la cultura, el profesor y el grupo de

estudiantes son algunos de los numerosos factores que contribuyen a

modificar bos objetivos del curso y, por consiguiente, a cambiar e! conjunto de

las competencias especfficas de un curso al otro. En el contexto en el que

deseamos ofrecer una formacién de calidad a los estudiantes, cômo se

pueden identificar y seleccionar con toda certidumbre esas aptitudes y

capacidades comunicativas que se quieren alcanzar al final del curso? De

hecho, varias consideraciones intervendrin en esta selecciôn. Observemos la

influencia de dos agentes principales: el estudiante y el profesor. Cada

alumno Ilega a clase con objetivos, esperanzas, exigencias e intereses

diferentes. De modo general, como b hemos visto, desean sobre todo bograr

expresarse en la lengua meta. Sea para viajar, trabajar o estudiar, visualizan

precisamente el contexto en el que utilizarân e! idioma. Es este contexto de

utilizaciôn el que los llevari a querer concentrarse en aspectos precisos de la

lengua: para un estudiante que desee viajar, quizLs la cultura le parezca un

factor determinante de su aprendizaje; para el que quiera ser traductor, las

necesidades serân muy distintas y es muy probable que esté mâs preocupado

POT el sistema lingflisfico. El nivel del curso es otro factor que se tiene que

considerar. Ta! vez los alumnos de nivel inicial compartan los objetivos de los

de nivel avanzado, pero es obvio que no tendrân las mismas necesidades. Por

este motivo, es fundamental que e! profesor conozca las expectativas

personales y profesionales del grupo ya que, en este sentido, forman parte de

las finalidades del curso. El conocimiento del grupo debe iniciarse desde el

primer curso pues, como b veremos mâs adelante en este capftubo, la

idenfificacién de los objetivos de! curso, o sea, la seleccién de! conjunto de las

competencias comunicativas, consfituye uno de los principales elementos que

sirven para unificar los componentes del curso, sea en e! nivel de la
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t planificacién de la clase, de la organizaciôn de las actividades o de la

elaboracién de los instrumentos de evaluacién. En el anexo 2 el lector

interesado podri consultar un modelo de cuestionario encaminado a conocer

las caracterfsticas de cada estudiante. La secciôn B sirve precisamente para

identificar los objeUvos, motivaciones y necesidades personales del alumno4.

Evidentemente, este sondeo sinre como ejemplo que el docente podrâ seguir y

adaptar para que conteste a fines més especfficos o para que se ïnserte ms

fécilmente en la clase. Por ejemplo, en un curso de espafiol de nivel

elemental, serja mâs apropiado presentarlo en francés para que el ejercicio

fuera més provechoso y productivo. Luego, al reunir los resultados de la parte

dedicada al conocimiento de los objetivos de los aprendices, el enseante no

sélo podré hacer resaltar mâs fécilmente las principales finalidades deÏ grupo

sino también podré establecer un diélogo con la clase durante el que seré

posible negociar las competencias especfficas del curso. Segi’in los autores de

Profesor en acciôn 1, este intercambio entre el ensefiante y el grupo de

estudiantes desarrolla el senfimiento de responsabulidad que favorece la

autonomfa de los alumnos en su propia formacién: “Mediante la ‘pedagogia

de la negociacién’ se capacita a los alumnos para determinar de manera

auténoma los objetivos, contenidos y procedimientos hacia un aprendizaje

eficaz del espafiol” (Giovannini et aï., ;996a: 54). Pero este proceso de

negociacién es a la vez importante y arriesgado. Efectivamente, por un lado,

puede contribuir realmente a suscitar la mofivacién y el interés de los

estudiantes, ya que el profesor toma en consideracién sus deseos y contesta a

sus esperanzas pero, por el otro, ciertas competencias son imprescindibles

para su formacién y es fundamental que se ejerciten en desarrollarlas. En

este sentido, no se pueden negociar las necesidades de los alumnos y, por b

tanto, la responsabilidad de juzgar y de tomar las decisiones finales en cuanto

a los objetivos del curso es del profesor, tanto como las de respetar el

4 Se presentarân las secciones A- PerfiÏ académico, C- Aprendizaje y D- Concepciôn del

aprendizaje de une lenqua del cuestionario cuando se aborde el tema correspondiente.
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programa, de safisfacer a las exigencias de la institucïôn de ensefianza, de

adoptar una metodologia precisa, etc.

En suma, se puede afirmar que la visiôn del enseflante, o sea, su

concepcién de la lengua y de su enseflanza, se convierte en la linea directriz

que b llevarâ a identificar los elementos necesarios para el aprendizaje de los

estudiantes. Aqui, las esperanzas del grupo deberian servir mâs bien para

orientar esta toma de decisiôn y no deberfan interferir en sus necesidades.

Pero .cuâles son esos elementos imprescindibles para la formacién del

estudiante? .Cuâles son las competencias comunicativas comunes a todos los

cursos de espafiol? Para que el lector tenga una visiôn global del tema, se

propone en la figura 1 un modelo general que ilustra la nocién de competencia

en su conjunto y que resume las diferentes posiciones de Ios autores citados.

Al concentrarse en sus principales componentes, se quiere permitir una cierta

apertura y fiexibilidad para animar al docente a modificar y adaptar el

esquema en funcién de las realidades que rigen su curso.

rNoc;ÔN I)E COMPETENCIA

li COMPETENCIA
iupetcueizi

Ii imnit’arse en es a1t’i tuer:i dcl :tnia.

II l

DESTIEZ.S O ELEMENTOS
DE COMPETENCIAS

Li si cur ci udnmts:

5trulluru Li itieiui

11rtflsïJ “1IiJS IhJninSJ

cztr’ d tri,. ssiuiniu.

—1xicisitn )Ii

(znnssin niditi’.i thur)
‘riu reri hi r)

—;t-i-shiti itur.i C ‘en’

COMPETENCI %S ESPEFCS

(Itt1’LS 11rttits11cis
i cl ss1ciiij iiiiisn2.

s, )s,’it5U.i lis , i’ fli,i lU iflsClsiU, si flLi\l.—,. ‘ts’,

(‘0M! TI’N( S0c101IN(tSTICAS

(ufltt’lU’ ngistini.: ‘‘ un r sujccuU•
iti’iiuLi, J,’ sJuJ y J’ ii’JiIi cL

niru- u’ t\kS,

Gtc’iiid,is sici le,.: r’’’ is.stihis Ui,ç

cei.ii ilLcta-. ‘1um ‘n s s. si)es, tricis:s,

cs siumii’.

(OMPI ï’XZ’[\S ES1Ï 1(l’-
u dc ‘nidjzidc i’u’u iuv,i c,’,’z lu

si: i uin:ur ci. cctu)is u eitruteiius cL,’
)l11Ltl1ii’iiifl ,iiu i.sps’ fls,sT is nili. u. us uiilnuiv.

r’fl ‘.clJ ,..,:‘;;:pr,iel: ‘Js’i,: du.’ujs;,

ii tir: dc’1 s du bs ci i1clas



33

Como b hemos visto, varios puntos de vista han contribuido a definir

las necesidades de los estudiantes y por esto, a determinar el conjunto de las

competencias especificas que debern adquirir durante su formaciôn. La

lingilistica, la sociolingflistica, la pedagogfa, la didictica de las lenguas, la

psicologfa, la teoria del aprendizaje y la teorfa del discurso son algunas de las

numerosas disciplinas que han examinado cl tema. Sus aportaciones son

considerables y han producido un anilisis pormenorizado de los elementos

esenciales al proceso de aprendizaje de una lengua. 8m embargo, entre todos

estos estudios parece dificil, otra vez, destacar una teoria unificada, basada en

una concepciôn de la lengua, de la ensefianza y dcl aprendizaje que ilustre

claramente las habilidades que permiten un cierto grado de autonomfa fiera

del aula. Es por esas razones que e! esquema de la figura 1 se fundamenta

principalmente en la lengua y en cl aprendizaje, elementos bâsicos de la

formaciôn, sugiriendo asf un modelo que sirva de punto de partida en la

identificaciôn de las competencias especificas.

Antes de ir mis alli en la presentaciôn de la nocién de competencias

especfficas, es necesario precisar la relacién que existe entre las destrezas y el

desarrollo de las capacidades de comunicacién de los estudiantes asf como el

espacio que ocuparâ su estudio en la tesina.

En primer lugar es importante mencionar que, dado que el eje central

de este documento es la definicién del concepto de calidad para el conjunto de

la ensefianza, no se abordarân todas las consideraciones e implicaciones de

los elementos de competencia en un contexto de calidad, sino que se harâ

referencia a sus funciones y aplicaciones cuando sea pertinente. El lector

interesado podri fâcilmente encontrar, entre la amplia literatura existente,

textos pertinentes que versan sobre este tema5.

Entre los estudios que se han consagrado a la identificaciôn y

definiciôn de las necesidades de bos estudiantes, se puede afirmar que todos

5 M final de la tesina se halla una referencia bibliogrâfica a la serie Profesor en occiôn. El
tercer volumen trata explicitamente de las destrezas.
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los autores coinciden en el hecho de que las destrezas forman parte de los

elementos bsicos de los cursos de lenguas, precisamente porque facilitan el

fomento de la competencia comunicativa. El alcance de este objetivo (iltimo

simboliza, en realidad, el punto culminante del curso de cuarenta y cinco

horas y es por este motivo por el que cada clase de tres horas no sôlo debe

“proporcionar... un avance en la progresiôn de los estudiantes” (Cerrolaza y

Cerrolaza, 1999: 37) sino que debe absolutamente posibilitar el contacto con

todas las esferas de la comunicaciôn: producciôn oral y escrita, comprensién

audifiva y comprensién lectora. Puesto que el trabajo de las cuatro destrezas

representa uno de los componentes esenciales de la formaciôn del estudiante,

forma parte entonces de los aspectos del curso que no deberiamos negociar

con los alumnos. Aqul, si deseamos respetar sus esperanzas, por ejemplo, las

de los que aprendan la lengua para viajar y que no prioricen la expresién

escrita, sen posible, después de haber examinado el conjunto de los objetivos

personales del grupo y procedido a su puesta en comùn, favorecer una

destreza mâs que otra, pero sélo a condiciôn de que se realice de forma

equilibrada.

En una situacién de comunicacién real, el mensaje puede aparecer de

maneras distintas: una carta, un programa de radio, una pelicula, una

conversaciôn entre amigos, un correo electrénico, etc. Estos ejemplos, muy

sencillos, sirven para demostrar que el acto de comunicacién se produce en

cuatro niveles (hablar, escribir, escuchar y leer) y no es raro que, en un

contexto preciso, dos o tres de esas formas de comunicaciôn intervengan al

mismo tiempo. Como b indica el modelo general de las competencias, el

aprendizaje de la lengua no puede depender sélo de las competencias

especjficas. En efecto, para capacitar al estudiante a ufihizar la lengua meta,

es fundamental que el trabajo en clase prevea el desarrollo de las cuatro

destrezas. Se puede afirmar entonces que la eficacia de la ensefianza se

fundamenta, entre otros, en esta relaciôn de interdependencia y de

complementariedad que une las competencias especificas a las destrezas. En
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C el segundo capitulo del Marco comi1n europeo de referencia para las

lenguas, los expertos del Consejo de Europa afirman que “La competencia...

comunicativa que tiene el alumno o usuario de la lengua se pone en

funcionamiento con la realizacién de distintas actividades de la lengua que

comprenden la comprensién, la expresién, la interacciôn. Cada uno de estos

tipos de actividades se hace posible en relacién con textos en forma oral o

escrita, o en ambas” (Instituto Cervantes, 2002: 8). Es cierto que, para que se

comunique fuera del aula, el estudïante deberâ recurrir a herramientas que

favorezcan la utilizacién de la lengua en cualquier situacién real

(competencias lingtiisticas, sociolingiilsticas y estratégicas). Pero es

fundamental asimismo que interactiie en cada uno de los aspectos de la

comunicacién (producciôn y comprensién oral y escrita). Como se puede ver

claramente, estas dos esferas estân intimamente ligadas, es decir, que es

trabajando las cuatro destrezas cuando se desarrollarân las competencias

especfficas de los alumnos.

A continuacién se definirân los conceptos de competencias lingflisticas,

sociolingfijsticas y estratégicas a fin de delimitar el conjunto de las

necesidades de los alumnos.

Al detenernos otra vez en el esquema de la figura 1, podemos observar

que, evidentemente, el primer tipo de habilidades que se quiere producir en el

estudiante se fundamenta explicitamente en la adquisicién y utilizacién del

sistema lingflfshco, es decir, de modo general, que el aprendiz domine los

componentes del discurso en un nivel determinado: pronunciacién,

entonacién, vocabulario, gramâtica, sintaxis, etc. Sin embargo, estos

conocimientos lingflisticos no le permitirân necesariamente, cuando se halle

en un contexto de comunicacién real, adaptar su discurso en funcién de la

persona con la que estarâ conversando o segûn la situacién en la que se

desarrollarâ esta conversacién. M familiarizarse con esta dimensiôn social, se

habilita al estudiante a emplear la lengua de manera adecuada. Este aspecto

del idioma hace intervenir otros tipos de contenidos lingflhsficos, esta vez, de
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carâcter social, asi como componentes culturales determinantes para el

proceso de comunicaciôn. Por una parte, es importante, para que cl registro

con el que se expresa sea apropiado, que el aprendiz use “marcadores

lingflisficos de relaciones sociales”, tal como los describe el Consejo de

Europa: las normas de cortesia, las formas de tratamiento y las diferentes

fôrmulas de saludo y de despedida son algunos recursos que pueden favorecer

la comunicaciôn, permitiendo enriquecer la discusién y evitando ciertos

malentendidos que, sin quererlo, pueden perjudicar considerablemente a la

interaccién (Instituto Cervantes, 2002: 5,22). Por otra parte, seria ventajoso

y deseable que el alumno conociera los principales rasgos o comportamientos

sociales, tradiciones y costumbres que comparte con la sociedad

hispanohablante y que pudiera identificar las diferencias susceptibles de

ocasionar situaciones confiisas para que interactuara mâs fici1mente en un

contexto preciso. Los distintos acentos, las variaciones en la pronunciaciôn y

los regionalismos y dialectos que distinguen cl habla procedente de los

diferentes pafses hispanôfonos son otros aspectos que se deben considerar

también, pues afectan muy a menudo a la comprensién del estudiante. Por

este motivo, es importante prever en el curso momentos durante los que se le

sensibilizarâ sobre la existencia de esta realidad, aunque sélo consista en

presentarle el tema en su conjunto, ya que nunca se podri comparar este

estudio con los resultados obtenidos gracias a una experencia concreta,

durante una estancia en el extranjero, por ejemplo. 8m embargo, se deberian

considerar ciertos criterios para seleccionar los temas culturales antes de

llevarlos a clase. Efecfivamente, deberfan permitir al estudiante tener una

concepcién justa de esa sociedad y deberian fundarse en aspectos generales

que reflejaran verdaderamente la cultura hispânica: “Los contenidos que

debemos facilitar a nuestros estudiantes no han de ser los de una cultura de

estereotipos; mâs bien todo b contrario, hemos de dejar de lado b tôpico e ir

a la realidad social” (Giovannini et al., 1996b: 34). En esta misma obra a la

que acabamos de referirnos, se resume perfectamente la nociôn de
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competencia sociolingiifstica y se describen con mucha claridad los

contenidos lingUisticos y culturales que se quieren proporcionar al estudiante.

Para ello se apoyan en la reflexiôn de Riley sobre qué es cuÏturu y afirman

que no sôlo son importantes los “conocimientos polificos o religiosos, la

educaciôn, la historia, la geografla, etc.” sino también “los sucesos,

acontecimientos y preocupaciones de esa sociedad”. Y al agregar que, ademâs

de esos conocimientos culturales, el estudiante debert “saber cémo acti’ia esa

sociedad (cômo liama por teléfono, cômo baila, etc.) y habla (cômo agradece,

saluda, cuenta una historia, se comunica con sus superiores)”, Riley ilustra

precisamente a qué se refiere la dimensién social del lenguaje y cémo se

traduce su aprendïzaje en el curso de lengua (Giovannini et al., 1996b: 35).

Puesto que la comunicacién constituye el eje central del curso, la

lengua ocupa, obviamente, un espacio determinante en la formacién del

estudiante. Pero no seria conveniente pensar que el desarrollo de las

competencias lingûisficas y sociolingùisticas pueda garantizar

automiticamente el alcance del objetivo del curso. Efectivamente, el alumno

que no haya sido preparado previamente a maximizar su aprendizaje y a

utilizar recursos que pueden ayudarlo en el nivel de la produccién y de la

comprensiôn, tendrâ dificultades para participar eficazmente en una

verdadera situacién de comunicacién. El aprendizaje de una lengua es un

proceso muy largo y seria extremadamente provechoso que, desde el principio

de su formacién, supiera cômo se aprende el idioma. En otras palabras,

deberâ “aprender a aprender” (Giovannini et al., 1996a: 31), o sea, recurrir a

estrategias que, en un primer momento, facilitarân la adquisicién del sistema

lingflfstico, favoreciendo asi la retenciôn del vocabulario y simplificando la

comprensiôn de las reglas gramaticales, y que, luego, posibilitarân la

utilïzacién del idioma, ayudândolo a producir y a comprender mensajes orales

y escritos.

Aunque se pueda acudir a toda una serie de estrategias de aprendizaje,

este documento no pretende presentar todos los diferentes recursos existentes
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sino mâs bien atraer la atenciôn del lector en los aspectos mâs importantes

para la formacién del alumno. Es por esta razén por la que se ha agrupado el

conjunto de las técnicas de aprendizaje en cuatro categorias: las estrategias

de organizaciôn, de asociacién, de aplicacién y de anâlisis. Los dos primeros

grupos hacen referencia a la adquisicién de la lengua y se concentran

principalmente en la memorizacién de los contenidos lingflisticos. Por

ejemplo, cuando se debe aprender una lista de vocabulario (botas, amarillo,

zapatos, azul, rojo, sandalias) o una serie de verbos (ponerse, comprar,

probarse, vestirse), es fundamental, en primer lugar, proceder a la

organizacién de esas nuevas nociones. Como b precisa Jacques Tardif: “les

connaissances sont d’autant plus réutilisables fonctionnellement qu’elles sont

organisées d’une façon hiérarchique en mémoire” (Tardif, 1997: i8).

Efectivamente, al clasificar esas distintas palabras (calzados; colores) o al

dividirlas en categorias (verbos regulares; irregulares; pronominales; con

diptongos), el estudïante favorece el almacenamiento en la memoria a largo

plazo, b que facilita considerablemente la retencién asi como el estudio.

Luego, para memorïzar el contenido de estos grupos, se puede recurrir a toda

una serie de estrategias mnemotécnicas: intentar deducir el significado de

este término (ponerse); asociarlo con una imagen (zapatos); establecer

nexos con la lengua materna u otros idiomas conocidos (botas, bottes); o

apoyarse en sonidos parecidos (rojo, rouge; azul, azur). A fin de poner en

prâctica esos nuevos conocimientos, el estudiante puede figurarse el contexto

en el que deberâ emplearlos y puede fâcilmente crear momentos de

integraciôn o situaciones que suscftan su utilizacién: puede escribir una frase,

esforzarse por participar en una conversacién, hablar consigo mismo, etc.

Finalmente, después de haber realizado las etapas de memorizaciôn y de

aplicaciôn, es necesario proceder al anâlisis de bos errores a fin de comprender

su origen y, asi, evitar su repeticién. Ademâs, la reflexiôn sobre la calidad del

estudio y sobre bos resultados del aprendizaje mediante la autoevaluacién es
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otro proceso importante en la formaciôn del estudiante, puesto que le permite

identificar sus dificultades, corregir sus errores y, por consiguiente, mejorar.

En Profesor en ucciôn 1 se menciona que “cuanto mayor sea la

competencïa de aprendizaje, mayor serâ la competencia de comunicacién en

espafiol” (Giovannini et al., 1996a: 23), b que demuestra la importancia que

se debe conceder a las estrategias de aprendizaje en la formaciôn del

estudiante, puesto que estân directamente relacionadas con el objetivo

principal del curso, la competencia comunicativa. Memâs, al maximizar su

estudïo, el aprendiz adquirirâ una sôlida base de conocimientos que, a b largo

de su formaciôn, se desarrollari y le permïtiri expresarse cada vez con mayor

fluidez.

Sin embargo, en el contexto quebequés, el espafiol constituye

frecuentemente la tercera lengua aprendida y no es raro que se emprenda su

aprendizaje de manera tardia. Esta situacién, aunque pueda alargar el

proceso de formaciôn, no debeila frenar necesariamente las habilidades

comunicativas del alumno. Efectivamente, si es ineludible que se halle, en un

momento dado, ante la imposibilidad de expresar exactamente b que desea

comunicar o comprender la totalidad de la informaciôn que recibe, esto no

significa que no se puedan compensar esos fallos comunicativos desde el

principio del aprendizaje. Es esencial entonces que el estudiante conozca los

recursos que le permffirin superar sus limitaciones y desconocimientos para

que siga comunicindose en una situaciôn real. Entre todas las estrategias de

comunicaciôn existentes, se puede identificar dos grupos principales: las

estrategias de expresiôn y las estrategias de comprensiân. En la primera

categoria, se podrfa también clasificar el conjunto de recursos disponibles en

dos subgrupos: las estrategias de evitaciôn y las de reorganizaciôn.

De modo general, cuando el estudiante desea expresar una idea,

procede, en un primer momento, a la organizaciôn de su discurso. Muy a

menudo se da cuenta de que no puede estructurar el mensaje exactamente tal

como se b representa mentalmente. En este caso, varias opciones pueden
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resolver el problema. Una de esas estrategias consiste en contornear o evitar

la estructura o las palabras escogidas previamente. Al reajustar el discurso, es

posible también utilizar expresiones menos especfficas o precisas. Esta

técnica, ilamada “estrategia de aproximacién o de aprovechamiento” POT los

especialistas del Consejo de Europa (Instïtuto Cervantes, 2002: 4, 19),

permite acercarse al mensaje que se habfa deseado expresar inicialmente,

empleando términos mâs generales. Por ejemplo, el uso de sinônimos, de

descripciones (parâfrasis) y de comparaciones sinre para reemplazar

expresiones desconocidas mientras ilustra claramente las intenciones

comunicativas. La lengua materna u otros idiomas, si constituyen un punto

comin que comparten los dos interlocutores, asi como el hecho de dejar la

frase inacabada para que se la complete, son otros recursos que pueden servir

de puente durante la conversacién. Estos recursos resultan muy itiles para el

aprendiz puesto que, al indicar que necesita ayuda o al pedir confirmacién,

aprobaciôn y correcciôn, puede superar sus limitaciones, seguir utilizando la

lengua y participar activamente en la discusién. Otra estrategia que forma

parte de los instrumentos de compensacién, pero que no acude

necesariamente al sistema lingùistico, es la comunicacién no verbal. La

expresién facial, los gestos y la mimica son otros recursos que pueden traducir

eficazmente el pensamiento y asegurar, al mismo tiempo, el desarrollo de la

conversacién. En resumen, a b largo del proceso de comunicaciôn, se juzgarâ

la manera con la que se quiere expresar y se procederâ a la organizacién del

mensaje de partida, reestructurando y autocorrigiendo el discurso mediante

la utilizacién de técnicas diversas.

Pero para que la comunicacién tenga lugar realmente, el estudiante

deberâ conocer y utilizar estrategias de comprensiôn a fin de reaccionar

adecuadamente a las informaciones que reciba. En primer lugar, podrâ

servirse del contexto en el que se desarrollarâ la comunicaciôn. Esto le

permitirâ muy a menudo establecer una hipétesis en cuanto al contenido del

mensaje, sea oral o escrito. A partir de esta pista, si el estudiante no estâ en
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condiciones de destacar las ideas generales que se le estâ transmitiendo,

podri proceder a una “audicién selectiva” del mensaje para intentar ilegar a

una “comprensiôn global” (Pinilla Gémez, 2004: 439). Y si realmente, no

puede captar la esencia del discurso, podrâ recurrir a “estrategias de

cooperacién” (Giovannini et al., 1996c: 57), como, por ejemplo, pedir que se

hable mâs lentamente, que se repita una parte de la conversacién o que se

aclaren ciertos términos o expresiones. Y si al cabo de tantos esfuerzos el

significado de ciertas palabras permanece desconocido o incierto, el

estudiante podrâ emprender una bisqueda personal, consultando obras de

referencia, tales como el diccionario, la gramtica, internet, etc.

Para ilustrar mâs claramente la nociôn de competencia estratégica, se

propone, en el anexo 3, una serie de ejemplos concretos sacados de cuatro

libros de texto de niveles diferentes. Al incluir este documento en la tesina, se

quiere demostrar que, por una parte, las estrategias de aprendizaje y de

comunicaciôn no sôlo estân al servicio de la interaccién sino que pueden

ayudar considerablemente la lectura y redacciôn de un texto. Esto significa

que esos recursos estin intimamente relacionados con las cuatro destrezas, o

sea, que sirven para facilitar la comprensién auditiva y lectora tanto como la

expresién oral y escrita. Por otra parte, esos ejemplos permiten contestar a la

interrogacién siguiente: ael modelo general de las competencias

comunicativas representa realmente las necesidades de los estudiantes de

nivel elemental tanto como las de los alumnos de nivel avanzado? En primer

lugar, se puede afirmar que, por b que se refiere a la competencia lingiifstica,

es cierto que constituye una de las principales preocupaciones del curso de

lengua, sea de nivel inicial, intermedio o avauzado. 8m embargo, ciertas

etapas en el aprendizaje del espafiol tienden a modïficar el modelo, sin

necesariamente afectar a su validez, de modo que se insista mis en las

competencias estratégicas o sociolingiiisticas en momentos precisos de la

formaciôn. Cuando se familiariza con el idioma, es importante, como ya

hemos podido observarlo, bnndar al estudiante las herramientas que



42

facilitarân la adquisicién y utilizacién de la lengua. En este caso, se reducirâ

el espacio consagrado al estudio de elementos mâs culturales para favorecer el

fomento de habilidades lingfiisticas y pedagôgicas. Las competencias

estratégicas se incrementarin a medida que el alumno progrese y, poco a

poco, se hari mâs hincapié en su autonomfa, disminuyendo asi los contenidos

estratégicos para privilegiar conocimientos sociolingiiisticos. Por ejemplo, al

describir los objetivos de los niveles de aprendizaje, se precisa en el Marco

comz2n que en el nivel superior, el aprendiz debeila “conversar con

naturalidad, fluidez y eficacia” y “ser capaz de corregir equivocaciones y tomar

nota de errores frecuentes” (Instïtuto Cervantes, 2002: 3, 14). Puesto que ya

habrâ sido preparado, en el nivel elemental, a maximizar su estudio y a

valerse de técnicas que ayudan el proceso de comunicacién, el alumno podri,

POT S mismo, alcanzar estos objetivos, mientras se le estarâ presentando

textos literarios, temas de actualidad, expresiones coloquiales, etc. AI

observar la figura 2, un ejercicio de nivel avanzado sacado de Gente 3, se

puede ver que la misma estrategia de aproximaciôn, adquirida en el nivel

inicial, cumple ahora una funciân distinta, la de fomentar un mayor grado de

fluidez mientras se estudia un texto de interés general.
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Figura 2. Fuiicïôn de la estrategia de aproximaciân para estudïantes de nivel avanzado.

En suma, se puede afirmar que el modelo general es vilido en la

medida en que se proceda a un cierto ajuste entre las competencias

estratégicas y sociolingiiisticas y esto, en funcién del nivel del estudiante.

2.1.2 La construcciân de las competencias comunicafivas

Después de haber identificado y examinado algunos de los aspectos que

representan el conjunto de los elementos esenciales a la formacién del

estudiante, es necesario ahora abordar las aplicaciones de la nocién de

competencia en cl curso de espafiol, mâs precisamente, sus implicaciones en

el nivel de la enseflanza, del aprendizaje y de la evaluacién. Por consiguiente,

es primordial definir, como etapa inicial, cémo se construyen las

competencias de los estudiantes y cémo se traducen en una clase de tres
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En primer lugar se debe precisar que el esquema de las competencias

presentado en la figura 1 indica, en realidad, el conjunto de las capacidades

comunicativas que se quieren incrementar a b largo del curso. Ms

concretamente, esto significa que cada clase de tres horas debe servir para

acercarse, cada vez un poco mas, a esos objetivos generales. Para ilegar a

esto, es fundamental dividir las competencias especfficas en una serie de

finalidades mâs tangibles y trabajar a partir de temas que representan

situaciones reales, sacadas de la vida cotidiana. Y es precisamente la funcién

que cumplen bos libros de texto en el curso de espafiol: cada unidad del

manual permite entonces consolidar, etapa por etapa, cada una de la

aptitudes comprendidas en las competencias especificas.

Para ilustrar esas afirmaciones, se utilizari la presentacién de la

unidad 4 del libro de texto Gente, b que facilitari la lectura y comprensién de

esta seccién.

I-.
.d

figura 3. Estudio de los objetivos presentados en la unidad 4 de Gente (2004: 4Oj.
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Como se puede observar, esta unidad se fundamenta en el estudio de

un tema preciso, las compras, b cual se convierte en el hilo conductor que

rige y relaciona entre si todos los componentes de la secuencia didâctica. Y a

esta situacién de la vida real se asocia una serie de pequefios objetivos que el

estudiante deberâ alcanzar al final de la leccién: “Vamos a buscar regalos

adecuados para algunas personas. Para ello, aprenderemos: a describfr y u

vaÏorar objetos, u preguntar y a decir precios, u expresar necesidad u

obïigaciôn...” Como se puede constatar, en la mayoria de los libros de texto,

no se hace referencia explicitamente a la nocién de competencia. Sin

embargo, se puede fâcilmente entrever la relaciôn que une los objetivos que

figuran en la unidad 4 a las competencias especificas necesarias a la

formacién del estudiante. Efectivamente, para que pueda describir y valorur

objetos, es evidente que debert conocer el nombre, los adjetivos y las

expresiones relacionados con esos objetos y dominar las reglas de uso de los

numerales y otras nociones que permiten cuanifficar objetos. En otros

términos, el alumno aprenderâ a utilizar el vocabulario y las nociones

gramaticales iitiles para describir y valorar un objeto. Este objetivo se sitiia

entonces en el nivel de la utilizacién del sistema lingUisfico y forma parte de

los elementos que componen la competencia lingilistica. Del mismo modo,

aunque no aparece de manera explicita, el objetivo enfocado en la capacidad

de preguntar y decir precios hace intervenir la dimensién social de la lengua

e ïmplica una relaciôn directa con la competencia sociolingiistica. En efecto,

el tema de la unidad no sôlo posibilita la adquisicién de conocimientos

lingflsticos, como el verbo costai’, POT ejemplo, sino que favorece el uso

apropiado de la lengua e incita al aprendiz a adaptar su discurso en funcién de

la persona con la que estâ conversando, en este caso, una persona que no

conoce, un vendedor probablemente. Sin embargo, en la presentacién de los

objetivos de la leccién, no se precisa que se prevea el fomento de tédnicas de

trabajo ni la utilizacién de recursos que faciliten el proceso de comunicacién.

El profesor deberâ entonces examinar el contenido de la unidad y determinar
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si contribuye a proporcionar estrategias de aprendizaje y de cornunicaciôn,

tales como aparecen en el anexo 3.

Dado que la gran mayoria de los libros de texto se apoyan en el

“curriculo nocional-funcional” (Germain, 1993b: 40), es decir, en contenidos

lingùisticos (por ejemplo, ser capaz de referirse a nociones de tiempo, como

los dias de la semana, los meses del ao, etc.) y contenidos comunicativos

(pedir y expresar la fecha, por ejemplo), el docente deberâ ejercitarse en

analizar los objetivos del manual para que el contenido del curso se

fundamente en un enfoque que posibilite el desarrollo de las competencias

comunicativas. Para ilustrar precisamente cémo se deberia traducir la

relacïén entre las competencias especificas y los objetivos de las lecciones del

libro de texto, se propone al lector observar el ejemplo siguiente, sacado de

Nuevo Ven, uno de los pocos manuales basados en la nocién de competencia.

LJriic1cI 7

I cmgi

Competencias pragmàticas:

— [)oScrI;nr rnat’r,i;.
— ?etflr p•ermso.
• Preguntar el pr-eco.

• Pedir ni ni,n nl’r çtnç y rrnt1nr
• Expre. ir preferer,cîas

Competencas Iingûf5tlcas:

Competencla gramatical
— Adjeti’o d coir-. Cénrn y ni-rnero
• Preseme de ndicUvo de sebery preferJi
• Prnombres peryo ies de omemento irect0: F0. Je. Jos. ies
• Verbc, con peDeOmbre qtister. pzirer. quecIerben n mal).

Competencia léxica

— Rpe: enlnres matec1aie.
• tan mUES y rnecildas.

• La sta de in compm-a: nmerito;

Co,iiptenc lcnoIéjicu

• Eî s niée •)‘ y

Conocimiento sociocultural:

• Lugares para comprar Mercados y inercacllIlos.

Figura 4. Resultado del anâlïsïs de los objetivos y de su asociaciôn con las competencïas
especificas. (Nuevo Ven, 2003: 79)
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Para concluir el estudio de la nocién de competencia, convendria ahora

reflexionar en las tres preguntas clave siguientes: qué ensefiamos?, ccômo b

ensefiamos? y dpara qué b ensefiamos? Es precisamente para contestar a la

tercera interrogaciôn que, hasta ahora, se ha insistido tanto en el concepto de

competencia. Su estudio servirà, a continuacién, para demostrar que, tanto

en el nivel de la confecciôn del curso como en el plano de su presentaciôn y

organizacién, cada elemento que forma parte de la clase de espafiol obedece a

razones y motivos precisos, es decir, al alcance de los objetivos del curso.

Pero como b veremos en la secciôn siguiente, “Elporqué se relaciona no sélo

con los objetivos del programa sino también con el tema de la actividad (la

comunicacién y la prâctica lingiiistica no se realizan nunca en abstracto,

tienen siempre un tema sobre el que versan), y con los procesos que —se

supone- mejor promoverân el aprendizaje” (Giovannini et aï., 1996a: 97). Por

consiguiente, es al poner en relacién todos los componentes del curso con

esos objetivos cuando se contribuye a ofrecer una formacién coherente a los

estudiantes.

2.2 Criterios de calidad y coherencia

Segiin Matilde y Ôscar Cerrolaza: “los docentes tienen que seguir una

programacién o un manual establecido POT el centro en el que trabajan;

creemos que en estos casos también es posible dirigir la clase hacia el objetivo

de aprendizaje, es decir a que los alumnos aprendan, precisamente a través de

la orientacién que nosotros, como docentes, tomamos a la hora de plantear y

preparar la clase” (Cerrolaza y Cerrolaza, 1999: 37). En esta seccién

abordaremos entonces una etapa crucial de la enseflanza que fiene

repercusiones directas en el aprendizaje del estudiante: la pïanificaciôn del

curso. Para ello, orientaremos el estudio hacia dos aspectos distintos: .qué

ensefiar? y .cômo ensefiarlo? Presentaremos dos grandes temas, la selecciôn

deï contenido del curso y su organizaciôn, y nos apoyaremos en una serie de
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criterios de calidad a fin de asegurar al estudiante una formacién provechosa

y coherente.

2.2.1 Criterios de calidad y coherencia en la seleccién del contenido del curso

Antes de determinar cuâles son las nociones que formarân parte del

curso de tres horas y cuâles son las actividades que favorecerân la adquisicién

de la lengua, conviene preguntarse, del mismo modo que el anâlisis de los

objetivos de la unidad del libro de texto, si cl tema en el que se centra la

lecciôn es pertinente para el aprendizaje del estudiante, pues es a partir de

este tema y sus objetivos referentes que se emprenderin la planificacién del

curso y la selecciôn de su contenido. Observemos otra vez e! tema central de

la unidad 4 de Gente: si el curso se dirigiera a adultos que necesitaran

aprender el espaflol por motivos profesionales, convendrfa estudiar cl tema

de las compras? El contexto en el que debieran utilizar la lengua exigiria el

uso de semejantes conocimientos? Asimismo, se puede cuestionar la validez

de la simulacién de una entrevista, tema de predileccién de numerosos libros

de texto6, para estudiantes de nivel inicial que aprenden la lengua para viajar,

por ejemplo. Efectivamente, con la formacién que habrian recibido, es

improbable que emprendieran la b(isqueda de un empleo que implicara ese

nivel de lengua. Estos ejemplos sirven para demostrar que el contexto de

utilizaciôn de los temas estudiados es un factor determinante en la

planificacién dcl curso pues, permite validar “la adecuacién o no de los

objetivos y contenidos de manuales y programas a las necesidades de los

grupos concretos” (Cerrolaza y Cerrolaza, 1999: 37). Ademâs, como b

veremos a continuacién, es preciso que cl docente cuestione la pertinencia dcl

tema dentro de la formacién dcl alumno puesto que, a partir de esta situacién

comunicafiva, no sélo se escogerân las nociones imprescindibles que

6 La entrevista constituye uno de los temas principales de Gente que trubuja, unidad 6 del
manual Gente, dirigido a principiantes.
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permitirân cubrir su estudio y alcanzar sus objetivos relacionados, sino

también se seleccionarân las actividades de aprendizaje que facilitarân la

integracién de esos conocimientos nuevos. Seg(in Ios autores de Cômo

trabajar con tibros de texto: “Esta mariera de afrontar la preparaciôn... de la

clase permite que todo el trabajo esté centrado en las necesidades de los

estudiantes y orientado hacia un objeUvo de aprendizaje” (Cerrolaza y

Cerrolaza, 1999: 36). Evidentemente, para que el aprendizaje del estudiante

sea coherente, el contenido deY curso ha de estar en estrecha relacién con los

objetivos de la formacién. Sin embargo, a la hora de determinar qué ensefïar,

la seleccién de las nociones y actividades no sélo puede depender de los

objetivos perseguidos. En efecto, para que sea vâlida, esta seleccién debe

apoyarse asimismo en criterios rigurosos, tales como los de rentabilidad, de

frecuencia y de retevuncia para certificar la pertinencia de los conocimientos

lingUisticos que se quieren transmitir a los estudiantes y los de autenticidad,

de validez, de desaflo y de respeto en el caso de la seleccién de las actividades

de aprendizaje.

Para evitar presentar las nociones léxicas de manera exhaustiva y para

maximizar su retencién, es importante privilegiar la setectividad. Aquf,

ciertos criterios pueden guiar al docente en esta toma de decisiôn y facilitar

considerablemente la identificacién del vocabulario necesario a la formaciôn

del alumno. Uno de los primeros aspectos que se tendrâ que considerar es el

carâcter productivo del léxico que se escogeri. Ernesto Martfn Peris afirma

que “los criterios de claridad y efectividad prevalecen sobre el rigor cientifico”

(Martfn Peris, 2004: 485). Para ilustrar esta afirmacién, conviene citar otra

vez a Mafilde y a Ôscar Cerrolaza: “muchas veces podrâ ser mis tLU1 conocer

una palabra como ‘enfermedad’ que conocer el nombre de distintas

enfermedades especificas” (Cerrolaza y Cerrolaza, 1996: 47). Como se puede

ver claramente, al presentarle palabras rentables, frecuentes y retevantes, es

decir, al optar por términos mâs generales, palabras fâciles de aprender o un

vocabulario que podrâ escuchar ftecuentemente y que deberi utilizar a
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menudo, el aprendiz percibirâ toda la pertinencia de las nociones que se desea

transmitirle, identificando inmediatamente su contexto de utilizacién: “Para

aprender una palabra hay que tener la necesidad de utilizarla... FI alumno ha

de ver que el esfuerzo que hace por comprender y memorizar la palabra le va a

resultar rentable” (Cerrolaza y Cerrolaza, 1996: 46-47).

Dcl mismo modo, es importante que cl estudiante pueda establecer un

nexo directo entre las reglas gramaticales y esas nociones léxicas. Sin

embargo, el hecho de que el curso persiga un objetivo comunicativo implïca

que la gramâtica esté al servicio de la comunicacién y que ya no constituye el

eje central de la ensefianza, como fue el caso durante mucho tiempo con cl

método tradicional. Esto no significa que se deba rechazar el contenido

gramaticaL Para evitar que cl carâcter interactivo del curso sea reducido por

la presentaciôn de las nociones gramaticales, es necesario otra vez, emplear

criterios para proceder a una selecciôn. En La ensefïunza de ta gram&ica en

et aida de E/LE, Ernesto Martin Peris, retoma los criterios de ftecuencia

(fenômenos mcs frecuentes en los usos tingiiisticos) y de relevancia

comunicativa (vatores comunicativos mâs frecuentemente asociados a

determinadasformas de expresiôn) (Martin Peris et ut., 1998: 28), agregando

que los contenidos gramaticales deben contestar también a otras exigencias,

tales como la actualidad y la descripciôn, es decir, que deben ser

representativos de las formas de habla que se hallan hoy dia en Espafta y

América latina. Por su parte, Francisco Malle Bon sostiene la nocién de

esenciatidad de Lochky y Bley-Vroman (Martin Peris et aï., 1998: 23) que, en

el caso que nos interesa, podria servir como sintesis de los numerosos

criterios que se tienen que tomar en consideraciôn a la hora de elegir las

estructuras gramaticales mâs susceptibles de favorecer la comprensién y

utilizacién del sistema lingiiistico.

Como se puede notar, los criterios de selecciôn presentan varias

ventajas en el nivel de la formacién del estudiante: al optar por la

selecfividad, el estudiante ya no se encuentra ante una lista de vocabulario
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L exhaustiva ni ante una serie de reglas gramaticales que memorizar, b cual

facilita considerablemente la adquisicién del nuevo léxico. Ademâs, se

observa que la funcïén que cumplen los contenidos lingiiisticos es distinta:

ahora al servicio de la comunicacién, se los introduce en funcién de las

necesidades de los estudiantes y de los actos de comunicacién que deberfan

producir. Y es precisamente asi como se podrân conseguir los objetivos del

curso y que la materia se fundamentarâ entonces en la coherencia y el rigor.

Después de haber completado la etapa de seleccién de las nociones

léxicas y gramaticales, es necesario prever, durante la planificacién del curso,

momentos dedicados a la transferencia de la materia estudiada (Tardif, 1998:

8), o sea, ejercicios comunicativos encaminados a lievar al estudiante a

apropiarse de la lengua a fin de que pueda utilizarla y expresarse fuera del

aula. A fin de guiar al docente en el anâlisis de las diferentes actividades

propuestas en los libros de texto o en la elaboracién de sus propias tareas

comunicafivas y para garantizar la calidad de los ejercicios elegidos, se sugiere

a continuaciôn, cuatro criterios de seleccién: la autenticidad, la validez, et

desuflo y et respeto.7

En el caso en que el resultado que se quiere conseguir mediante la

presentacién de actividades en clase es el uso de la lengua fuera del aula, es

preciso que el ejercicio represente una situacién de la vida real. Asi, el

estudiante podri entrever claramente el contexto en el que deberâ recurrir al

idioma y cuâles son los conocimientos lingUisticos que deberâ dominar para

interactuar en esta situacién. Pero como en la vida real, es importante que el

alumno se ejercite en interactuar en todas las esferas de la comunicacién y, en

este sentido, para que sea vâlido, el ejercicio deberfa cerciorar el trabajo de un

mfnimo de dos destrezas al mismo fiempo. Y, evidentemente, es fundamental

que se base en las nuevas nociones estudiadas y que garantice su verdadera

7 Para proceder al estudio de los criterios de calidad de los ejercicios presentados en clase, se
retoma la idea de autenticidad sostenida POT Mary E. Huba y Janu E. Freed (2000) para las
pruebas de evaluaci6n, aplicândola a las actividades de aprendizaje y presentando

i’inicamente sus caracteristicas principales.
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utilizacién, es decir, que el alumno no podrâ evitar emplearlas, quedândose

asf en el mismo nivel lingflfstico. 8m embargo, la actividad no sélo debe

centrarse en la integracién de la nueva materia sino que debe hacer intervenir

igualmente todo el bagaje de conocimientos del estudiante a fin de que

transfiera las nociones adquiridas previamente y que produzca un verdadero

acto de comunicacién. Para conseguir este objetivo, la realizaciôn del

ejercicio debe permitir varias soluciones e interpretaciones. Efectivamente, al

privilegiar preguntas abiertas, el estudiante estâ mâs en condiciôn de expresar

su opinién, b que, ademâs de ser representativo de la vida real, b invita a

servirse del conjunto de las nociones que ha aprendido para expresar b que

realmente desea comunicar. Esta dimensiôn de la actividad, que hace

referencia al respeto del estudiante en su aprendïzaje, cumple una funcién

sumamente importante: el hecho de que se permita a los alumnos liegar a

conclusiones diferentes, facilita la interaccién, puesto que el docente sélo

necesitarâ pedir al estudiante que confronte sus resultados o que comparta

sus opiniones con sus compafieros. Y gracias a estos momentos dedicados a

la interaccién, momentos enfocados en la complejidad, el juicio y la reflexién

y no en la biisqueda de la buena respuesta o en la repeticién mecânica de las

estructuras lingùisticas estudiadas, el ejercicio presenta un verdadero desaflo

para e! alumno y b prepara realmente a utilizar la lengua en una situacién de

comunicacién real, b que demuestra la calidad y la congruencia de semejante

actMdad dentro de su formacién.

Pero, esto significa que se deba evitar presentar ejercicios

tradicionales? Qué espacio deberfamos conceder a las tareas denominadas

gramaticales? Y teste tipo de actividades permite realmente controlar el uso

correcto de la lengua? Para aclarar estas interrogaciones, se definirâ en la

seccién siguiente la nocién de secuencia dicMcticu, un modebo que permite

organizar las actividades afianzando la adquisiciôn de la nueva materia.
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2.2.2 Criterios de calidad y coherencia en la organizaciôn del contenido dcl
curso

Como ya hemos podido observar, la seleccién de las acfividades, asi

como la de las nociones lingflsticas, esti regida POT una serie de condiciones

encaminadas a facilitar y a garantizar la ufflizaciôn de la lengua en clase. Sin

embargo, a la hora de determinar el cômo ensefïar, los objetivos perseguidos

no permiten determinar de manera precisa la forma y estructura de

ensefianza mts apropiadas para el aprendizaje del alumno. Efectivamente,

para “aprender, b importante no es el objetivo sino el camino.” (Giovannini

et aï., 1996a: 50). Entonces, para proporcionar una formaciôn coherente al

alumno, cômo se organizarân los contenidos elegidos y cômo se los

presentarân? Y sobre todo, cômo hacerlo de modo que se intervenga

eficazmente en la formaciôn del estudiante? Conviene presentar listas de

vocabulario e insistir en la explicacién de las reglas gramaticales? O, por cl

contrario, no seria mâs provechoso que el alumno descubra por si mismo el

funcionamiento de la lengua? Por otra parte, al exigir que nuestros

estudiantes transfieran inmediatamente las nociones que han aprendido para

realizar tareas comunicativas, como es cl caso en las que hemos descrito mâs

arriba, no seria muy probable que la experiencia les pareciera

desestabilizadora? Y en este contexto, cémo comprobaria e! docente la

comprensién de su grupo? Cémo se aseguraria dcl buen uso de la lengua? Y

cémo se medirfa la progresién de los estudiantes? El concepto de secuencia

did&tica8, cuyos principios organizan y reparten el contenido dcl curso en

varias etapas, parece ofrecer soluciones a estos aspectos problemâticos. La

funcién de esta secuenciacién no es sôbo la de estructurar sélidamente la

ensefianza 5mo que, sobre todo, permite controlar progresivamente cl nivel de

adquisicién dcl alumno mientras se b gufa, paso a paso, hacia cl punto

culminante dcl curso, la realizacién de la tarea comunicativa. Mâs

8 Para facilitar la comprensiôn de esta secciôn, se podrâ consultar un ejemplo de unidad
didâctica, presentado en el anexo 4 de la tesina.
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precisamente, se trata de una serie de actividades capucitadoras que, ademâs

de planear la presentacién de las nociones lingùfsticas necesarias a la

realizacién de dichos ejercicios, prepara al estudiante a alcanzar el objetivo

final de! curso de tres horas, que es el de efectuar un trabajo enteramente

comunicativo. Para ello, la secuencia didâctica se fundamenta en un conjunto

de ejercicios progresivos graduados en funciân del control de la produccién

del estudiante. Por consiguiente, se privilegiari, en las primeras etapas de la

secuencia, el trabajo de la comprensién lectora. Luego, cuando el alumno se

familiarice con los nuevos elementos lingùfsticos, se le someterâ a un ejercicio

de comprensién auditiva. Poco a poco, se introducirâ una serie de acividades

de produccién escrita, cuya progresién implicarâ la realizacién de ejercicios

de niveles diferentes: controlado, semicontrolado y abierto. Finalmente, se

invitarâ al aprendiz a participar en una actividad comunicativa enfocada en el

desarrollo de la expresiôn oral. Aunque el diseflo de la unidad didâctica

implica la utilizaciôn de ejercicios de naturaleza diferente, alternando entre

actividades tradicionales y comunicativas, no significa que e! espacio dedicado

a la interacciôn sea reducido y restringido. Muy al contrario, al favorecer el

trabajo en cooperaciôn y al programar momentos dedicados a la puesta en

comin de los resultados en grupo, la seduencia no sélo facilita la interaccién

sino también genera una discusién mâs estructurada, eficaz y productiva.

Observemos ahora sus caracterfsticas y componentes. La primera

etapa de la secuencia didâctica persigue dos objetivos distintos: ta

presentaciôn det tema del curso y la activaciôn de tos conocimientos previos

de tos estudiantes. Ya hemos mencionado que es fundamental que el tema de

la lecciôn conteste a las necesidades de los alumnos a fin de que puedan

entrever e! contexto de utilizacién de las nociones asociadas con su estudio.

En la unidad didâctica cumple funciones sumamente importantes. En primer

lugar, indica al educando en qué situacién precisa deberâ utilizar esos

elementos lingflsticos nuevos. Aquf, es importante precisar que es posible

evidenciar la situaciôn de comunicacién, contextualizando cada etapa de la
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unidad didâctica mediante una puesta en situaciôn. En segundo lugar, el

tema sirve también como nexo, o sea, como bib conductor que pondrâ en

relacién todas las adilvidades siguientes. Ademâs, si el tema refleja los

intereses del grupo, se aumentarâ la motivacién de los estudiantes y se

asegurari su participacién activa en la realizacién de los ejercicios, b cual

deberfa generar mâs fâcilmente la interacciôn en clase. Efectivamente, en cl

Marco comin se afirma que “un nivel alto de motivaciôn... provocado POT Ufl

interés concreto por la tarea en si o al percibir la importancia que pueda

tener, por ejemplo, para las necesidades de la vida real o para la realizacién de

otra tarea relacionada... fomenta una mayor implicacién del alumno”

(Instituto Cervantes, 2002: 7, 6). Esta fase de introduccién puede efectuarse

de distintas maneras, ya que e! objetivo no es el de aplicar nuevas nociones

sino e! de utilizar bos aspectos de la lengua ya tratados. Por ejemplo, el

docente puede someter un texto corto de carâcter general y preparar una serie

de preguntas. Antes de proceder a la lectura, cl docente podrfa abrir una

discusiôn con el grupo de estudiantes pidiéndoles si les gusta ir de compras, si

van a menudo, si conocen e! nombre de los diferentes tipos de tiendas de su

barrio, etc. Esta actividad permitirâ al docente introducir el tema de la

lecciôn y evaluar el vocabulario que ya conocen. Después de haber leido y

contestado individualmente, el alumno podria comparar sus resultados con

los de sus compafleros y, luego, se podria proceder a una puesta en comiin

con toda la clase. Esta manera de funcionar no es obligatoria. Sin embargo,

ofrece varias ventajas: al dar al estudiante la oportunidad de expresar sus

opiniones sobre cl tema, se favorece la activacién de sus conocimientos

previos. Segûn Jacques Tardif: “les connaissances antérieures constituent la

base à laquelle recourent les élèves dans le processus de construction de

nouvelles connaissances” (Tardif, 1997: 17). Ademâs de repasar las nociones

ya estudiadas y de permitirle comprobar, mediante la puesta en comûn, si

utiliza correctamente b que ya sabe, la actividad b incita a servirse de la

lengua en un contexto nuevo. Esta caracteristica de! ejercicio es interesante
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en el plano pedagôgico puesto que, al aceptar el desaflo, es muy probable que

no logre expresar todo b que desea comunicar POT falta de vocabulario o de

estructuras gramaticales. Lu fuse de presentuciôn de lus nuevus nociones

léxicus y grumaticates, etapa siguiente de la secuencia didâctica, deberia

entonces satisfacer su curiosidad y contestar a sus interrogaciones. Ademâs,

los especialistas del Consejo de Europa precisan que al “crear expectativas” y

al “activar conocimientos esquemâticos previos... durante una fase previa a la

comprensién oral o a la comprensién escrita... se reduce notablemente la

dificuftad en cl procesamiento de la tarea y, con db, su complejidad”

(Instituto Cervantes, 2002: 7, ii).

Para presentar el nuevo contenido lingflfstico de un curso, cl docente

puede proceder de dos maneras: de forma deductiva (o explicita) que

implica la explicacién de las nociones; de forma inductivu (o implicitu) para

suscitar la reflexiân en bos estudiantes. Al estudiar las caracterfsticas del

enfoque deductivo, sus semejanzas con el método tradicional parecen

evidentes. En efecto, su estructura clisica implica que la ensefianza del

contenido lingiiistico, sea léxico o gramatical, siga siempre el modelo

siguiente: explicaciôn de la regla, presentaciôn de una serie de ejemplos y

realizaciôn de ejercicios prâcticos. Contrariamente a la exposiciôn magistral,

la forma inductiva se define como una tarea en la que cl alumno debe

observar una serie de ejemplos, reflexionar sobre el funcionamiento de la

lengua, formular sus propias hipétesis e intentar descubrir la regla. Los

autores de Frofesor en acciôn 1 subrayan la importancia de esta manera de

funcionar en clase, afirmando que “Memorizamos cl 20% de b que

escuchamos, el 30% de b que vemos, el 50% de b que escuchamos y vemos,

el 70% de b que explicamos a otros y el 90% de b que uno mismo

experimenta y realiza” (Giovannini et al., 1996a: 27). Finalmente, puesto que

la forma implicita introduce muy a menudo un trabajo en cooperacién asi

como una puesta en comûn para que bos alumnos confronten sus resultados y

comprueben sus respuestas y, puesto que en la secuencia didâctica se planea
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una serie de ejercicios para verificar la comprensién del alumno, el ensefiante

deberfa explicar el significado o estructura de la lengua sôlo si le pareciera

necesario.

Aunque las diferencias entre las dos formas de ensefianza son

elocuentes, conviene, antes de abordar la etapa siguiente, observar el papel

del estudiante en ambos casos. Evidentemente, en la ensefianza tradicional,

las explicaciones del profesor tienden a disminuir las oportunidades de

interacciôn en clase. Para otorgar al alumno un rol mâs activo en la clase, el

método comunicafivo y, sobre todo, el enfoque POT tareas9, privilegian la

forma inductiva no sélo para conseguir objeUvos comunicativos sino también

para fomentar la autonomia del aprendiz en su propia formacién. Ademâs,

varios autores sostienen que la ensefianza impifcita facilitarfa la asimilacién y

la retenciân de los contenidos lingtifsticos. En el Marco comûn se precisa que

ciertos “teéricos creen que... la participaciân activa en la interaccién

comunicativa es una condicién necesaria y suficiente para el desarrollo de la

lengua. También consideran que la enseftanza o el estudio explicitos de la

lengua son irrelevantes” (Insfituto Cervantes, 2002: 6, 12). Pero es deseable

ensefiar ûnicamente de manera inductiva? Conviene para todos los tipos de

estudiantes? Dado que no todos los alumnos aprenden de la misma manera y

que ciertos estudiantes perciben la regla como una referencia, un apoyo, se

puede afirmar que es absolutamente necesario variar la ensefianza. Asf, al

alternar entre la forma deductiva e inductiva, se podrâ contestar a los

diferentes perfiles estudiantiles. Por este moUvo, desde las primeras seinanas

de clase, serâ necesario que el docente conozca a sus estudiantes para que

pueda determinar Ios disfintos tipos de aprendizaje de su grupo. En el anexo

2 se podrt consultar la secciôn C-Aprendizaje del cuestionario

Caracteristicas de cada estudiante, especificamente encaminado a ayudar al

9 En La ensetftinza det espafiol mediante tareas (Zanôn, 1999) se definen detalladamente los
objetivos y las caractersticas del enfoque por tareas.
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profesor a fin de que pueda establecer, de modo general, los esfilos de

aprendizaje que caracterizan a su grupo de estudiantes.

Después de haber presentado el contenido lingflfstico, el docente

deberâ utilïzar ejercicios de aplicaciôn para controlar el uso correcto de la

lengua y la comprensiôn del grupo. Para ilegar a esto, es importante que la

estructura de las actividades de prctica conduzca a un trabajo dirigido y

controlado. Efectivamente, el objetivo de esta etapa no es comunicativo sino

que se trata de aplicar correctamente las nociones estudiadas. Es también POT

esta razôn que se privilegiaré, en primer lugar, el desarrollo de la

comprensién lectora y luego, cuando el grupo haya dominado las nociones

nuevas, se orientar el trabajo en funciôn de la comprensién auditiva. Es

importante subrayar que, en este contexto, la puesta en comiin de los

resultados es capital. En efecto, mediante la discusién en grupo, se revelaré el

nivel de adquisicién de las nociones estudiadas y el docente podrâ determinar

si puede pasar a la fuse de prôctica, ejercicio mâs abierto, o si es necesario

repasar ciertos aspectos del curso antes de continuar.

En el ejemplo de la secuencia didâctica que se halla al final de la tesina,

se puede ver claramente la progresién de los cuatro ejercicios propuestos en

la fuse de prâcticu. Los tres primeros son graduados de modo que se prevean

tres tipos de producciôn: dirigida, semidirigida y libre. Asi, se gula al

estudiante en su aprendizaje y se asegura que utilice adecuadamente la

lengua. El Consejo de Europa menciona en el capftulo 7 del Marco comi’in

que la graduacién de las actïvidades permite, en un primer momento, atraer

la atencién del alumno en el contenido, orientarle luego hacia la forma y

prepararle, finalmente, a producir un texto coherente, tanto en el nivel de la

informacién que se transmite como en el plano de la estructura del mensaje.

(Instituto Cervantes, 2002: 7). En este sentido, la actividad de expresiôn

escrita en la que debe escribïr un correo electrénico sirve para capacitarle a

utilizar todo su bagaje de conocimientos y posibilitar asi la realizacién de la

produccién oral. Finalmente, antes de pasar a lu tarea final, la secuencia
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incluye un ejercicio en cl que cl estudiante corrige el texto de su compaflero.

Esta mariera de proceder contribuye a cambiar e! ritmo del curso, a

desarrollar mâs autonomfa en el alumno y acostumbrarle a autocorregirse.

En la seccién anterior, hemos subrayado la importancia del principio

de autenticidad en el diseflo de las aclividades. Al observar la tarea final del

anexo 4, se nota que se respetan los criterios de calidad sostenidos por Huba y

Freed: representa una sftuacién real, se fundamenta en las nociones

estudiadas pero implica también la utilizacién de contenidos lingiifsticos ya

abordados, permite varias interpretaciones y soluciones y no implica la

b(isqueda de la buena respuesta. Ademâs, podrfamos agregar que resulta de

una programacién coherente mientras contribuye a fundamentar la

ensefianza en una continuacién légica. Efectivamente, por un lado, el alumno

ha sido preparado a realizar esta tarea, b cual asegura su consecucién y, por

cl otro, la ejecucién de esta actividad interviene eficazmente en el aprendizaje

del estudiante, capacitândole a expresarse en una verdadera siftacién de

comunicacién. Por consiguiente, se puede afirmar entonces que, dentro de la

formacién dcl aprendiz, la tarea final es vâlida y pertinente puesto que

contribuye al alcance de los objetivos generales del curso.

finalmente, cl docente deberfa proponer una actividad de evuluaciôn

de la unidad para que pueda juzgar mis fâcilmente las necesidades de su

grupo. Este ejercicio, muy sencilbo, incita al estudiante a reflexionar sobre su

propia formacién, a analizar sus dificultades y a comunicar sus intereses

personales. Al tomar conciencia de sus necesidades y al identificar los

aspectos de la lengua que debe afianzar, el alumno estarâ mâs en condiciones

de intervenir en su propia formacién y asi, mejorar. El ejercicio que

presentamos al final de la secuencia didâctica sirve para ilustrar una de las

numerosas técnicas que existen para desarrollar cl sentimiento de

responsabilidad y la autonomia dcl aprendiz;0.

10 Al final de cada unidad del libro de ejercicio Gente figura una actividad de evaluacién de la
unidad dirigida al estudiante. Asimismo, en la pâgina 8r de Profesor en acci6n 1, se presenta
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Antes de concluir este tema y de abordar la evaluacién de los

aprendizajes de los estudiantes, serja interesante precisar tres aspectos de la

secuencia didâctica que no hemos estudiado hasta ahora: et tiempo

disponible, ta forma de trabajo y et papet det profesor durante las

actividades.

En el ejemplo de unidad didâctica hemos previsto ciento cuarenta y

cinco minutos de trabajo, veinte minutos de pausa y quince minutos para

proceder a la sintesis del curso, explicar los deberes y permitir al prôximo

profesor, si llega el caso, instalarse y comenzar su curso a la hora prevista.

Como se puede ver, la evaluaciôn de la duracién de cada actividad es

fundamental para respetar el tiempo del que disponemos. Ademâs, el docente

deberfa siempre preparar una actividad suplementaria, por si acaso eT curso

no se desarrolla tal como b habla previsto (en el caso en que no sea necesaria,

podrâ proponer a los estudiantes que escojan entre la tarea prevista y la tarea

suplementaria) o un ejercicio “relâmpago” que servirfa para rellenar el tiempo

restante.

“Si la clase forma un solo grupo, muchos alumnos se yen reducidos al

papel de observadores de b que otros hacen; trabajando en pequefios grupos,

todos los alumnos participan mâs” (Giovannini et al., 1996a: 70). Estas

afirmaciones demuestran claramente la repercusién de la forma de trabajo

que se escoge. Efecfivamente, no puede ser improvisada y debe contestar a

motivos vâlidos: “...la distribucién en pequefios grupos permite a los alumnos

desarrollar un trabajo mâs personal, asf como superar determinadas

inhibiciones derivadas de la actuacién ante un piiblico mâs numeroso tel

grupo de clase entero)” (Giovannini et al., 1996a: 71). 5m embargo, al

trabajar con toda la clase, se maximizarâ la concentracién y la capacidad de

asimilacién de los estudiantes que suelen trabajar individualmente. En este

un cuestionario de autoevaluaciôn de la unidad que siive como lista de control encaminada a
medïr el nivel de adquisiciôn de la lengua y el alcance de los objetivos de la lecciân.
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sentido, no sôlo es importante prever la forma de trabajo sino también es

necesario variarla para contestar a todos los fipos de alumnos.

Otro aspecto importante que se debe considerar en la organizacién del

curso, es el papel del docente durante la realizacién de las actividades, sobre

todo, cuando ensefie mediante la forma implicïta. Efectivamente, su fiincién

tenderâ a cambiar seg(in e! trabajo de ios estudiantes: durante ios ejercicios

de integracién es importante que pueda asegurarse de la comprensiôn de los

estudiantes, mientras que en una adfividad comunicativa debe enmendar a ios

alumnos 8m frenar la interacciôn y, en otros momentos, tendrâ que hacer

preguntas al grupo para animar la discusién. El roi del profesor tiene

repercusiones directas en el aprendizaje y, por b tanto, es fundamental

precisarlo durante la planificacién del curso.11

M presentar criterios de organizacién, la nocién de secuenciaciôn de

las actividades de aprendizaje exige que la presentaciôn del curso se

fundamente en una continuacién légica a fin de que se establezca una

estrecha relacién entre todos los componentes de la enseflanza. En efecto,

implica que el tema sirva como hilo conductor, que las nociones lingUisticas

sean necesarias a la realizacién de los ejercicios, y que el aprovechamiento de

la tarea final dependa de estas actividades. Como se puede ver, es al respetar

estas condiciones que se unificarâ e! conjunto del curso. Ademâs, como se

precisa en el capftulo 7 del Marco comi1n, “la secuenciaciôn de las tareas

mantiene un equilibrio entre la atenciôn que se presta al sïgnificado y a la

forma”. Asf, no sôlo se posibilita la realizacién de la actividad final, sino que

el docente puede “apreciar correctamente... el progreso en el aprendizaje de la

lengua” (Instituto Cervantes, 2002: 7, 2). Y puesto que posibilita el trabajo

de las cuatro destrezas mientras introduce aspectos lingtllsticos,

sociolinglisticos y estratégicos y puesto que crea varias oportunidades de

interaccién, se puede afirmar que la unidad didâctica es coherente: permite

11 Para ayudar al docente en esta tarea, hemos indicado e! papel de! profesor al principïo de
cada una de las fases de la secuencia didictica.
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verdaderamente capacitar al estudiante a utilizar la lengua fuera del aula y

contribuye entonces a conseguir el objetivo general del curso.

Para realizar esta parte de la tesina, se ha optado mâs bien POT la

presentaciôn del concepto de secuencia didâctica que por la descripciôn de

los diferentes modelos de ensefianza existentes, pues, dado que se centra en

la nocién de coherencia, la unidad didâctica deberia ofrecer al futuro docente

una alternativa pedagôgica eficaz y concreta, que le permitiera superar ciertas

limilaciones presentes en los métodos empleados actualmente. En efecto, la

coherencia constituye uno de los aspectos mâs importantes en el curso de

idioma: determina toda la estructura de la ensefianza y la orienta hacia un

objetivo imprescindible que es el de posibilitar una verdadera adquisicién y

utilizacién de la lengua. Sin embargo, et método comunicativo, que se impuso

en los aflos 70 y que sigue presente en nuestras salas de clase hoy dia, no

siempre contesta a las necesidades de los estudiantes, es decir que no

garantiza que el alumno se comunique en espafiol cuando se halle en una

situaciôn real. Esta situacién se explica por el hecho de que no conduzca a la

creacién de “verdaderos espacios de comunicacién dentro del aula” (Melero

Abadfa, 2000: 105). A pesar de sus aportaciones significativas si la

comparamos con métodos anteriores, tales como el desarrollo de la

competencia comunicativa gracias a un trabajo equilibrado de las cuatro

destrezas, la utilizaciôn de documentos auténticos, la simulacién de

situaciones sacadas de la vida cotidiana mediante actividades comunicativas y

el aprendizaje centrado en el alumno, la ensefianza comunicativa demuestra

ciertas contradicciones en el plano de la perfinencia y utilidad de los

contenidos que presenta, de la transferencia de estos conocimientos y,

necesariamente, en el nivel de la relaciôn que debe unificar el proceso de

ensefianza-aprendizaje-evaluaciôn. A este propésito, Melero Abadia sostiene

que “se le crifica ta la ensefianza comunicativa) haber heredado de los

métodos anteriores el aprendizaje memorizado de estructuras a base de

ejercicios de fijacién” (Melero Abadfa, 2000: 104), b que ilustra claramente
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C la incoherencia que puede caracterizar este modelo, sobre todo en un contexto

en el que la ensefianza estâ encaminada en el desarrollo de las habilidades

comunicativas de los estudiantes.

Para aceptar el desaflo que representa la ensefianza de idiomas

actualmente y para paliar la capacidad incierta del método comunicativo para

generar verdaderos actos de comunicaciôn, los didâcticos consideraron que la

interaccién producida durante una actividad realizada en pequefios grupos

consfituia la clave para que la sala de clase se acercara b mâs posible a una

situaciôn de comunicaciôn real. Asi, al principio de los afios 90, apareciô eÏ

enfoque por tareas, cuyas innovaciones mâs notables se sit(ian en el nivel del

fomento de la autonomfa y de la competencia estratégica en el estudiante y de

su constante preocupaciôn por la reproduccién de “los procesos similares a

los que se desarrollan fuera del aula” (Zanôn, 1999: 131). 8m embargo,

ciertas caracterfsticas del enfoque por tareas no se dirigen a todos los tipos de

estudiantes y, POT b tanto, es dificil concebir que un curriculo centrado

esencialmente en las tareas pueda ser sinônimo de formacién de calidad. En

efecto, al privilegiar la forma inductiva para incitar el trabajo en cooperacién,

no siempre se toman en cuenta los diferentes estilos de aprendizaje, b que

podria desestabilizar a los estudiantes acostumbrados a una forma de

ensefianza mâs tradicional. Ademâs, es importante notar que las consignas

necesarias a la realizacién de la tarea no siempre se adeciian al nivel del

alumno: “las instrucciones para muchas de las tareas exigen un mfnimo

dominio del espaflol, pues en caso contrario, puede resultar iniitil el intento

de seguir adelante con la tarea” (Zanén, 1999: 51). Y a pesar de que el enfoque

prevea la secuenciaciôn de las acfividades, b que deberia asegurar el

aprovechamiento de la tarea final, el “problema de la gradaciôn de dificultad

de las tareas a la hora de establecer el plan pedagôgico” (Zanôn, 1999: 144) no

permite afirmar que semejante modelo de ensefianza permita comprobar con

toda certidumbre los progresos de los estudiantes.
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De modo general, se puede afirmar que, aunque haya contribuido

considerablemente a renovar la ensefianza de idiomas y que presente varias

ventajas, el uso inadecuado de las tareas en clase parece constituir el factor

mâs susceptible de afectar a la coherencia de la formacién e, inevitablemente,

a su calidad. Es por esta razén POT la que se ha favorecido, en este trabajo, la

nocién de secuencia didâctica para encuadrar la organizaciôn de los

contenidos del curso. Asi, se preconÏza un enfoque que tiende a utffizar las

tareas como un complemento al libro de texto, un apoyo didâctico, una opciôn

que permita variar la ensefianza.

2.2.3 Criterios de calidad y coherencia en la evaÏuaciôn de los aprendizajes

Ahora que hemos estudiado dos de las principales estructuras de la

ensefianza, cabe abordar un componente primordial del curso que forma

parte de todo tipo de ensefianza, pero cuya complejidad requiere un anâlisis

pormenorizado. El caso es que, aunque la evaluacién de los aprendizajes ha

suscitado mucho interés en los iiltimos aflos, resulta extremadamente dificil

encontrar una obra de referencia que trate de este tema en su conjunto y que

presente una cierta flexibulidad que permita adaptar sus contenidos teôricos y

prâcficos a las realidades caracteristicas de nuestras salas de clase. Y a la poca

documentaciôn existente, se afiade la problemâtica siguiente:

“L’interprétation de la ‘compétence de communication’, concept central dans

l’approche communicative centrée sur l’apprenant, a beaucoup évolué au

cours de cette décennie dans la classe de langues. Pourtant, il n’a pas encore

trouvé la place qu’il mérite en évaluation. C’est toujours le concept de

‘compétence linguistique’ qui domine dans ce qu’on nomme le testing en

langues” (Springer, 1999: i). Segin Teresa Bordén: si el enfoque

comunicativo y la nociôn de competencia definen la “ensefianza-aprendizaje

de la lengua, la evaluacién, parte de tal proceso, deberâ asumir el mismo por
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una razôn, en principio, de coherencia.” (Bordôn, 2004: 8). Pero cômo

medir la actuacién del estudiante en una situaciôn de comunicaciôn real? Por

b tanto, consagraremos enteramente esta seccién a la definiciôn, al anilisis y

a la puesta en aplicacién de los aspectos fundamentales que deberian formar

parte del proceso de evaluaciôn, tomando en cuenta la metodologfa adaptada,

es decir, la nociôn de competencia, e insistiendo particularmente en dos

caracteristicas esenciales: la presencia de criterios de calidad y el respeto de

la coherencia.

“Aunque parezca paradéjico, cunto mâs se investiga y se sabe sobre el

tema tel de la evaluacién) mâs evidente resulta su complejidad” (Bordén,

2004: 6). Por este motivo, seria muy apropiado, como etapa inicial,

reflexionar sobre todas sus implicaciones, considerando esta definiciôn: la

evaluacién es un proceso que resulta directamente de la formaciôn, que

permite, a partir de una serie de instrumentos, determinar hasta qué punto el

estudiante domina y usa el sistema Iingùistico y que no sôlo sirve para que el

docente pueda tomar decisiones objetivas a fin de certificar el nivel de

aprendizaje, sino también para favorecer el mejoramiento de la formacién.

(Huba y Freed, 2000: 202). En esta definiciôn se halla toda la problemâtica y

las principales preocupaciones actuales: la coherencia, la concepciôn de la

enseûanza y la ética. Bordén plantea un problema importante en su artfcubo,

citando a A. Davies, que afirma que “bos exâmenes comunicativos se han

introducido no como consecuencia de que se ensefiara la lengua

comunicativa, sino porque se impuso que la lengua se debe ensefiar de esa

manera” (Bordôn, 2004: i6). Estas afirmaciones describen una situaciôn

alarmante y un problema inquietante en el nivel de la ética y del impacto de la

evaluaciôn en la formacién global del estudiante: la capacidad de bos

exâmenes para evaluar la competencia comunicativa de los alumnos. Si un

examen no mide b que deberia medir, si, como b afirma el Consejo de

Europa, “las calificaciones obtenidas” no permiten garantizar “la precisiôn de

las decisiones que se adoptan” (Instituto Cervantes, 2002: 9, i), la prueba no
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es vâlida y no es fiable. Como ya hemos podido observar, la selecciôn,

organizaciân y secuenciaciôn de las nocïones y actividades que presentamos a

los estudiantes permiten facilitar el aprendizaje y la realizacién de la tarea

final. En el nivel de la evaluacién, la secuencia didâctica cumple una funciôn

importante que es la de preparar al estudiante a enfrentarse con una prueba.

La congruencia entre los procesos de ensefianza y de evaluaciôn es, por b

tanto, evidente: la ensefianza se orienta en funcïôn de la evaluacién, la cual

constituye el resultado de la formacién. Ademâs, ambos procesos persiguen

el mismo objetivo, que es el de utilizar la lengua fuera del aula. Como se

puede ver, es absolutamente imprescindible que la ensefianza, el aprendizaje

y la evaluacién estén “unidos e interrelacionados” y se conciban “de una

manera unitaria y complementaria” (Spicer-Escalante, 2004: 48) para

promover una formacién coherente. 5m embargo, aunque exista una estrecha

relacién entre los tres elementos bâsicos del curso y que el proceso de

evaluacién derive de la concepcién de la ensefianza, no permite garantïzar que

se logre medir con toda certidumbre, de manera justa, precisa, vâlida y fiable

la competencia comunicativa del alumno.

Pero, .es deseable que las capacidades de interaccién y de actuaciôn

constituyan el iinico eje de la evaluacién? Y si fuera el caso, ,no seria

conveniente que cada examen tuviera lugar en una verdadera situaciôn de

comunicacién? Dado que la sala de clase nunca podrtt representar

exactamente todos los desafios que plantea una verdadera situacién de

comunicacién, aen qué aspectos deberfa fundamentarse el proceso de

evaÏuacién y cémo se podria orientarlo de modo que representara b mâs

posible una situacién real y permitiera obtener informaciones representativas

de la utilizacién de la lengua fuera del aula?

A continuaciôn, aportaremos entonces aclaraciones a las

interrogaciones siguientes: aqué evaluamos, cémo b evaluamos y cuândo

deberiamos evaluarlo? Con este fin, abordaremos, en primer lugar, la

adopcién de la forma de evaïuaciôn mâs apropiada y los criterios que
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(
caracterizan exâmenes de calidad; luego, para definir cémo se deberfa

evaluar y orientar los métodos de correccién, presentaremos la selecciôn de

tos tipos de excimenes, describiendo una serie de criterios de setecciôn asi

como la organizaciôn y secuenciaciôn de las diferentes pruebas adoptadas,

identificaremos los criterïos de evaÏuaciôn mâs susceptibles de proporcionar

informaciones vâlidas en cuanto al aprendizaje realizado y propondremos

ejemplos de escalas y de parrillas de evaluaciôn que no sélo pueden encuadrar

la correccién, sino también facilitar la transmisiôn de los resuttados u los

estudiuntes; y, finalmente, para definir cuândo deberfamos evaluar a los

alumnos, la seccién concluirâ haciendo la distincién entre ta evaluaciân

sumativa, la evaluaciôn formativa y la autoevaluaciôn a fin de sugerir al

lector técnicas que, al brindar una preparaciôn sôlida al estudiante,

contribuyan al aprovechamiento de las tareas evaluadoras, permitan

intervenir eficazmente en el aprendizaje y conileven el mejoramiento de la

formacién.

Aunque los didâcticos insisten actualmente en la importancia de

centrar la ensefianza en el uso de la lengua y, por consiguiente, en la

capacidad de interacciôn del alumno, hemos observado que esta concepcién,

muy general y amplia, no indica cuâles son los aspectos esenciales que se

deben considerar para construir las competencias comunicativas del aprendiz.

A la hora de medir el uso de la lengua fuera del aula, el esquema es el mismo y

la nociôn de competencia no precisa qué debemos evaluar. Con este fin, es

importante observar, como b hemos mencionado en la seccién 2.1.2, qué

elementos del curso han lievado a la construcciôn de esas competencias, b

cual permitirâ definir el contenido de la evaluacién y orientar la elaboraciôn

de las pruebas de examen. Concretamente, hemos subrayado cinco

componentes imprescindibles para el fomento de la competencia

comunicativa: las competencias especificas, las cuatro destrezas, los temas y

objefivos del libro de texto y sus nociones lingflfsticas referentes. Podriamos

agregar que se debe considerar asimismo las actividades de aprendizaje, otro
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aspecto del curso que, puesto que ha contribuido a preparar al estudiante a la

evaluaciôn, deberia servir como gula en la elaboracién de las pruebas de

examen. En otros términos, los métodos de evaluacién, para que reflejen la

ensefianza recibida, no deberfan diferir mucho de los ejercicios hechos en

clase. Entonces, “para disefiar pruebas de examen que sean verdaderamente

capaces de reflejar con efectividad la competencia de un estudiante..., habrâ

que tener muy en cuenta los objetivos de aprendizaje y los contenidos de

curso” (Bordén Martinez, 2004: 987). Esto significa que los instrumentos de

evaluaciôn deberân centrarse en los temas estudiados, tendrân que servir

para medir el nivel de alcance de los objefivos relacionados con esas

situaciones comunicativas, y no sélo deberân ser representativos de las

nociones que permiten conseguir esas finalidades sino también es necesario

que se fundamenten en aspectos sociolïngflisticos y hagan resaltar el grado de

fomento de las competencias estratégicas, tanto en el plano de la comprensién

como en el nivel de la expresién, b cual supone que el examen comprenda

varias secciones consagradas a la evaluaciôn de las cuatro destrezas.

Al descomponer la competencia de comunicacién, se puede identificar

mâs claramente la forma de evaluaciôn mâs apropiada que permitirâ obtener

informaciôn precisa en cuanto al aprendizaje realizado. En efecto, se pueden

distinguir las dos âreas principales de la formacién: la actuacién del

estudiante (cémo usa la lengua y cômo interachïa en una situacién de

comunicaciôn) y el dominio del sistema lingilistico (los conocimientos de los

que dispone para comunicarse). Esta concepcién del aprendizaje de una

lengua, aunque difiera de la opiniân de ciertos teôricos, permite evidenciar el

fipo de produccién que se espera por parte del estudiante y b que posibilita

esta “performance”. Segin Philippe Perrenoud: “il n’y a pas de compétences

sans connaissances” puesto que “les connaissances sont en quelque sorte les

ingrédients indispensables des compétences” (Perrenoud, 1995a: 23). Estas

afirmaciones demuestran que el dominio del sistema lingflfstico debe

necesariamente formar parte del proceso de evaluacién a fin de que se
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certifique el uso de la lengua. Por otra parte, esta manera de concebir la

adquisiciôn de una lengua contribuye a proporcionar coherencia al proceso de

evaluacién, relacionândolo con los dos otros componentes bâsicos del curso,

la ensefianza y el aprendizaje: “En tenant compte du fait que les modalités et

les contenus d’évaluation déterminent en grande partie l’orientation que les

élèves donnent à leurs apprentissages, il faut rechercher un haut degré de

cohérence par rapport aux finalités de l’évaluation dans un contexte axé

fondamentalement sur la construction des connaissances et le développement

des compétences” (Tardif, 1998 : 6). En otros términos, en el caso en que la

ensefianza se centra en el desarrollo de la competencia comunicativa, es

fundamental acudir tanto a una forma de evaluaciôn cuantitativa

(conocimientos teéricos) como cuatitativa (uso del sistema lingiiistico). Asf,

la evaluaciôn podrâ dar cuenta de la ensefianza recibida y de b que el alumno

puede realizar al final de su formacién. En el Marco comûn se denomina la

primera ârea evaluaciôn deÏ dominio, es decir, “la evaluaciôn de b que

alguien sabe o es capaz de hacer en cuanto a la aplicacién real de b que ha

aprendido” y se utiliza la expresiôn evaluaciôn del aprovechamiento que

“considera el uso prâctico de la lengua en situaciones adecuadas y pretende

ofrecer una imagen equilibrada de la competencia emergente” (Instituto

Cervantes, 2002: 9, 7).

Después de haber adoptado la forma de evaluaciôn mâs representativa

del trabajo hecho en el curso, la etapa siguiente consiste en seleccionar los

instrumentos de evaluacién y en secuenciar las diferentes pruebas que

formarân parte de la tarea evaluadora. Aquf, para asegurar la congruencia de

los tipos de exâmenes que se emplearân, es importante considerar los puntos

siguientes: la presencia de criterios de calidad, la destreza que se medirà

mediante la prueba, la forma de evaluacién mâs susceptible de certificar

eficazmente el nivel de desarrollo de esa destreza y la estructura que se

adoptarâ para organizar las actividades de evaluaciôn.
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De modo general, “se consideran exâmenes de calidad aquellos que son

fiables y vâlidos” (Parrondo, 2004: 34). La validez del examen hace

referencia a su funcién principal, es decir, que mide realmente b que deberia

medir. Evidentemente, esta caracterfstica se relaciona directamente con los

objetivos que persigue, que son los de indagar las informaciones relativas al

aprendizaje del estudiante y de permitir interpretar los resultados obtenidos

de manera justa y precisa. En efecto, las pruebas “tienen que servir para

extraer los datos pertinentes para tomar decisiones acerca de b que un

aprendiz sabe o puede hacer en términos de uso de la lengua” (Bordén

Martfnez, 2004: 987). Pero ademâs de ser fiable y vâlido, el examen tendrâ

que ser fâcilmente factible. José Ramôn Parrondo Rodrfguez precisa que “La

viabilidad de un examen supone, por una parte, que éste en su totalidad

resulte aceptable para la persona que va a realizarbo. Es decir, que, al

candidato, el formato no le cause extrafieza, las pruebas no le parezcan

desconcertantes, las instrucciones para las tareas de examen le sean

comprensibles, el tiempo asignado le resulte suficiente para b que se le pide,

etc.” (en Bordén Martinez, 2004: 985). En suma, se puede afirmar que un

instrumento de evabuacïôn vâlido, fiable y viable “permite la orientaciôn, el

control, el diagnéstico y la oportuna toma de decisiôn” (Eguiluz Pacheco y

Eguiluz Pacheco, 2004: 1007).

Por su parte, Grant Wiggins define la calidad de un instrumento de

evaluacién en funcién de su autenticidad: “An assessment task... is authentic

if it... replicates the way in which a person’s knowledge and abilities are

‘tested’ in real-world situations..., if the student has to use knowledge and

skills wisely and effectively and if the solution involves more than following a

set routine or procedure or plugging in knowledge” (Wiggins, 1998: 22). Esta

concepciôn de la calidad de las modalidades de evaluaciôn se compagina con

los criterios de calidad que describen Huba y Freed. Como ya b hemos visto,

sostienen la idea de que una prueba de evaluacién debe representar una

situaciôn real, debe suscitar la reflexiôn de modo que se organice y se sintetice
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el conjunto de las nociones aprendidas y debe permitir varias soluciones e

interpretaciones a fin de que se produzca un verdadero acto de comunicaciôn

(Huba y Freed, 2000: 224-227).

Sin embargo, puesto que en esta tesina hemos adoptado las dos formas

de evaluaciôn (cualitativa y cuantitativa), conviene precisar que es

fundamental equilibrar el proceso de evaluacién, adoptando a la vez

instrumentos “auténticos” que midan el uso de la lengua y elaborando

pruebas mâs “clâsicas” o “tradicïonales” que verifiquen la comprensién, la

adquisicién y la aplicacién de los conocimientos teôricos a fin de apreciar el

dominio de la lengua.

En este sentido, es posible afirmar que los criterios de calidad podrân

encuadrar la seleccién de los instrumentos de evaluacién. Sin embargo, para

que sea verdaderamente vâlido, el tipo de examen que se utilice deberâ

adecuarse a la destreza que pretende medir. Efectivamente, no se acudirâ al

mismo tipo de evaluaciôn, segin la destreza que se quiere certificar. A este

propésito el Consejo de Europa hace la distincién siguiente: “La evaïuacién

subjetiva es la valoracién de la calidad de una determinada actuacién”

mientras “ta evaluacîôn objetivu es una prueba... en la que los items tienen

sélo una respuesta correcta, como, POT ejemplo, los ejercicios para elegir una

opciôn correcta entre varias” (Instituto Cervantes, 2002: 9, ii). En general, la

evaluacién objetiva conlieva respuestas cerradas y, por b tanto, permite

evaluar eficazmente las destrezas de comprensién, lectora y auditiva. Puesto

que la evaluaciôn subjetïva tiene como objetivo el de evaluar la utifizacién de

la lengua, supone respuestas abiertas y sirve para medir la calidad de la

expresién oral y escrita.

Para apoyar la adopcién de los métodos de evaluacién es fundamental

considerar, por una parte, la destreza que se evalia y, POT otra, es necesario

recurrir a criterios de selecciôn. En el Vademécum para la formaciôn de

profesores, se afirma que a la hora de medir la comprensiôn tectora, la

eleccién de los textos debe considerar los aspectos siguientes: “Hay que
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seleccionar textos que tengan la suficiente originalidad y que no permitan

responder a las cuestiones sin la lecttira previa del texto... Es preferible que

los textos sean completos en sf mismos, que presenten una estructura mâs o

menos cerrada, al igual que una cierta autonomia de significado que no exija

claves extratextuales para su comprensiôn... Los textos han de ser auténticos

y nunca creados para la evaluacién. Se pueden adaptar o retocar” (Eguiluz

Pacheco y Eguiluz Pacheco, 2004: 1032).

Por su parte, los instrumentos encaminados a medir lu comprensiôn

auditivu deberân privilegiar diâlogos como, por ejemplo, entrevistas

radiofénicas o televisadas, en lugar de monélogos y hacer intervenir

pronunciaciones y entonaciones procedentes de distintos pafses

hispanôfonos. Ademâs, al favorecer textos cortos, se pondri “un mayor

enfâsis en la evaluacién de la comprensiôn global, una estrategia que resulta

dificil de trabajar con los textos largos puesto que los items que evahian ideas

esenciales tienden a solaparse con la evaluaciôn de los detalles de otras partes

del texto” (Prieto Hernândez, 2004: 94). Y, evidentemente, las preguntas que

acompaflen al texto, deberân servir para reflejar realmente una verdadera

comprensién y “esa informaciôn” no deberfa verse “sesgada porque factores

ajenos, como los conocimientos del mundo o la memoria, tengan mayor peso

especifico para lievar a cabo la tarea de examen que la propia habffidad de

interpretar mensajes orales” (Bordôn Martfnez, 2004: 984). Se trate de la

comprensiôn auditiva o lectora, los instrumentos que sirven para medir

ambas destrezas deben presentar una cierta estructura y organizaciôn. En

primer lugar, las preguntas estarân encaminadas a evaluar la comprensién

global del estudiante, pidiéndole que distinga, por ejemplo, las ideas

generales del texto o que deduzca el significado por el contexto. Puesto que se

quiere medir las estrategias de comprensiôn, el apoyo visual cumple

evidentemente una funcién importante y el texto deberia siempre comprender

un tftulo, asi como imâgenes o grâficos. Luego, se le cuestionarâ sobre

aspectos mâs especificos del texto, b cual permite verificar su comprensién
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detallada. Finalmente, para los estudiantes de nivel ms avanzado, se deberia

prever una ifitima categoria de preguntas que servirin para medir su

capacidad de comprensiôn en el nivel de la interpretaciôn de las intenciones

del autor, de sus opiniones o sentimientos, etc.

Tradicionalmente, se evaluaba ta expresiôn escrita de los estudiantes

mediante exâmenes que, aunque podfan posibilitar una produccién

“auténfica”, como, por ejemplo, la redaccién de “una nota, de un correo

electrônico, de un anuncio de un periédico, del ftagmento de una carta”

(Prieto Hernândez, 2004: 103), etc., el limite de tiempo por el que la tarea

evaluadora estâ regida siempre ha constituido un factor problemâtico en la

evaluacién de la escritura. Efectivamente, se considera actualemente que “El

acto de escnbir... se concibe como un proceso recursivo y no como actividad

lineal. Es decir, la escritura es un proceso complejo que requiere tiempo y en

el que intervienen diversos pasos del pensamiento, de expresién y de reftexiôn

que ocurren simultâneamente en diferentes puntos del proceso de redaccién”

(Spicer-Escalante, 2004: 46). Ante esta nueva concepciôn de la produccién

escrita, no se presentarân los criterios de selecciôn mâs susceptibles de

encuadrar la eleccién de instrumentos de evaluacién vâlidos para la medicién

del fomento de las habilidades de escritura de los estudiantes sino que se

centrarâ mâs bien en los criterios de calidad de Huba y Freed descritos mâs

arriba para describir un enfoque distinto, resultante de una nueva tendencia

en este campo: la utilizacién del portafotio. Concretamente, el uso del

portafolio como instrumento de evaluacién se extiende sobre varias semanas

y se completa cuando se determina la fecha de entrega del documento, b cual

significa que puede constituir una evaluacién continua que se termina al final

de la sesién o una serie de etapas que se realizan en determinados momentos

del semestre. En general se trata de acumular una serie de composiciones (no

mâs de cinco) relativamente cortas (la extensiôn de bos textos dependerâ del

nivel del estudiante) que sirven al docente para tener “una visiôn mâs

completa y fiable tanto de las destrezas como de las debilidades de la escritura
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de cada uno de nuestros estudiantes” (Spicer-Escalante, 2004: 49). Para ello,

se pide al alumno, cada vez que completa una redacciôn, que intercambie su

texto con el de uno de sus compafieros de clase para que se revisen, comenten

y sefialen tanto los aspectos positivos como los puntos que se deben afianzar y

mejorar en el texto. Para ofrecer sugerencias y aportar comentarios

constructivos, los estudiantes deben completar un cuestionario, en el que se

halla una serie de preguntas sobre la estructura, el contenido y la utilizacién

de la lengua en el texto’2. Para confirmar las modificaciones sugeridas por los

alumnos, el docente procederâ a la correcciôn de los borradores, sin atribuir

una nota. En efecto, se trata mâs bien de brindar una retroalimentaciôn del

trabajo realizado, b cual se traduce por una serie de indicaciones en el texto,

tales como -, V o V+, acompafiadas de comentarios. Evidentemente, los

estudiantes deberân revisar sus textos y hacer los cambios necesarios. A la

hora de presentar el portafolio, los alumnos tendrân que seleccionar los textos

para incluir sôlo los que les parecen mâs representativos de sus capacidades

de escritura. Ademâs, afiadirân al documento una carta de presentaciôn en la

que justificarân la eleccién de dichos textos y refiexionarân sobre el progreso

que han realizado a b largo del proceso de escritura, indicando los aspectos

que han podido mejorar asi como sus dificultades. Mediante esta etapa de

autoevaluacién, el alumno expone entonces la “visiôn general que tiene en

cuanto a su habilidad lingùfstica, su experiencia de aprendizaje de la lengua y

su aprovechamiento” (Bordôn, 2004: 19).

Como se puede concluir, el uso del portafolio comparte varias ventajas:

“Permite averiguar cômo el aprendiz adquiere la lengua, asi como extraer

informaciôn de los errores e indagar acerca de las estrategias empleadas” En

el nivel del aprendizaje, “Contribuye, asimismo, a afianzar la autonomia del

aprendiz y le facilita ilevar a cabo su propia autoevaluacién” (Bordôn, 2004:

19). Sin embargo, es importante mencionar que la claridad de las consignas

12 En las pâginas 86 y 87 de Profesor en acciôn 3 (1996), se puede consultar la “Guia de
preguntas para revisar un texto escrito”, asi como una serie de consejos para fadiitar la tarea
de1 docente a la hora de corregir las producciones escritas de los estudiantes.



75

para orientar la redacciôn de los textos y evitar que los estudiantes esperen

hasta el ifitimo minuto para revisar y seleccionar sus textos, y la utilizacién de

criterios de evaluacién rigurosos para disminuir el tiempo necesario a la

correccién y para atribuir una nota fiable al trabajo final constituyen los

aspectos mâs susceptibles de afectar a la viabilidad de semejante instrumento

de evaluacïén, ocasionando dificultades en su puesta en aplicacién. A este

propésito, Maria Spicer-Escalante afirma que “son ms relevantes las ventajas

que las desvantajas” y que “el método de portafolios o carpetas es la

metodologfa mâs adecuada para enseflar y para evaluar la escritura, no sélo a

nivel universitario, sino en todos los niveles educativos” (Spicer-Escalante,

2004: 59).

M igual que la expresién escrita, a continuacién, presentaremos un tipo

de instrumento que ha dado prueba de sus aptitudes y que “reviste mâs visos

de autenticidad en b que respecta a la expresiôn oral”. Efectivamente, ta

entrevista, “una especie de conversacién, mâs o menos guiada por el

examinador, en la que éste habla cara a cara con el candidato” (Bordén

Martfnez, 2004: 995) parece constituir la prueba de examen mâs apropiada

para medir la calidad de uso de la lengua en situacién real. 8m embargo, es

importante mencionar que, aunque presente criterios de calïdad elocuentes,

el factor tiempo consfituye muy a menudo un aspecto problemâtico, pues

puede menoscabar tanto la validez y la fiabilidad de los resultados obtenidos

como la vïabilidad del examen. Para que la prueba permita conseguir “una

muestra representativa del nivel de habilidad oral del candidato” (Bordôn,

2004: 2;), se considera que la duracién minima de la entrevista no deberia

constituir menos de diez minutos. Puesto que, en el contexto que caracteriza

nuestras salas de clase, no es raro tener un grupo de treinta estudiantes, el

factor tiempo representa aqui un real desaflo. A este propôsito, Hughes

precisa que “en un examen... en el que se hayan incluido pruebas para todas

las destrezas, una parte oral de cinco o diez minutos serâ suficiente” (en

Bordén Martinez, 2004: 997). Ademâs, al trabajar en parejas, el tiempo
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consagrado a la evaluaciôn se verâ reducido y la prueba ofrecerâ mâs

oportunidades de interacciôn. Sin embargo, cabe precisar que la evaluacién

de mâs de dos estudiantes al mismo tiempo exige una parrilla de correcciôn

extremadamente rigurosa y eficaz y supone la intervenciôn de al menos dos

evaluadores.

Otro aspecto importante que se debe considerar al elaborar pruebas de

examen orales es la utilizacién de varios ejercicios que permitirân brindar

estructura a la entrevista. Segin José Ramôn Parrondo Rodriguez: “Es

aconsejable empezar un examen oral con una prueba basada en apoyo grâfico

(una fotografia, una vifieta secuenciada, un fragmento de una grabacién de

vjdeo, etc.), ya que, por una parte, proporciona un punto de partida que puede

contribuir a rebajar el nerviosismo que suele provocar la prueba hablada, y

por la otra, proporcÏona una base comin para la actuacién de los candidatos”

(en Bordôn Martfnez, 2004: 994). Segitn el nivel del estudiante, su tarea

consistirâ aqui en describir la imagen (nivel inicial), narrar la acciôn

utilizando el pasado (nivel intermedio) o expresar y justificar una opiniôn

después de haber resumido la accién (nivel avanzado). Luego, mediante un

tema y una puesta en situaciân similar a las realizadas en clase (por ejemplo,

para evaluar el tema de las compras, un estudiante desempefiarâ el papel de

vendedor y el otro, el de cliente), se pide a los alumnos que simulen una

situaci6n de comunicaciôn sacada de la vida cotidiana. Finalmente, la ifitima

prueba consiste en la presentacién de un tema. Para ello, el estudiante escoge

entre una serie de temas (se suele presentarle tres), organiza mentalmente su

argumentacién durante un breve perfodo de tiempo y presenta una corta

ponencia, cuya duracién no excederà cinco minutos. Por su parte, el

estudiante que asiste a la presentacién de su compafiero debe hacer preguntas

para animar la interacciôn.

Ademâs de las tareas dedicadas a la evaluacién de las cuatro destrezas,

se ha de prever en el examen una seccién consagrada a la certiftcaciôn del

dominio del sistema lingtllstico. Mâs precisamente, se trata de elaborar
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ejereicios enfocados en aspectos léxicos y gramaticales. Como b afirma Juan

Miguel Prieto Hernândez, “El texto incompleto se sigue considerando uno de

los métodos mâs adecuados para evaluar el dominio que se posee de la

gramitica y el léxico de una lengua” (Prieto Hernândez, 2004: io6).

Como b hemos visto en la seccién dedicada a la presentacién de la

secuenciu didô.ctica, es importante, por una parte, contextualizar cada seccién

del examen para que la tarea le parezca significativa al estudiante y, por otra

parte, se deberfa proporcionar estructura y organizacién al examen,

dividiéndolo en tres secciones: en primer lugar, la prueba se consagrari a la

comprensién lectora y luego, a la comprensiôn auditiva (la evaluaciôn de la

lengua se harâ en una u otra de esas dos secciones); la segunda parte, en el

caso en que no se ha optado por la utilizacién del portafolio, servirâ para

medir la calidad de la expresiôn escrita; y es en la tiltima seccién que se

procederi a la evaluaciôn oral’3.

A la hora de corregir la produccién de los estudiantes, es necesario

referirse otra vez a la nocién de objetividad y subjetividad que ya hemos

descrito mâs amba. Puesto que las destrezas de comprensién conducen, en

general, a respuestas cerradas que se pueden fâcilmente calificar de manera

objetiva, nos concentraremos, a continuacién, en la correccién de las pruebas

enfocadas en la evaluacién de las destrezas de expresién.

Dado que permiten varias interpretaciones y conllevan distintos

resultados, es preciso, para asegurar la fiabilidad de la correccién, definir de

manera precisa qué criterios de evatuaciôn se utilizarân. Esta manera de

proceder marca la distincién entre ta evaluaciôn normativa que determina el

nivel de aprendizaje del estudiante, comparando sus resultados con los de sus

compafleros y la evaluuciôn criteriadu que eval(ia al alumno segûn sus

propias habilidades comunicativas, 5m tener en cuenta las realizaciones de los

otros estudiantes. Puesto que se precisa en el Marco comûn que el “uso

13 Con un grupo numeroso, serâ necesario realizar la parte escrita independientemente de la
parte oral, la cual se harâ en otTo momento, mediante citas.
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habituai de la evaluaciôn referida a la norma ocurre en las pruebas de

calificaciôn para formar los grupos de los distintos niveles” (Instituto

Cervantes, 2002: 9, 8), en la clase de espafiol, a menos que se trate de formar

los grupos de trabajo, se deberia privilegiar la evaluacién criteriada.

Para determinar qué criterios utilizar, hay que distinguir dos usos

disfintos: globall4 o analifico. La primera forma muestra la apreciacién

general de la realizacién del alumno, considerândola en su conjunto. Puesto

que permite sobre todo indicar en qué nivel se sitûa la actuacién del

estudiante y que no le proporciona informacién precisa que le permita

mejorar aspectos especfficos de su formacién, la utilizach5n de criterios

analiticos parece ofrecer mâs oportunidades de intervenciôn en el

aprendizaje. Sin embargo, para que mida tanto el uso de la lengua como su

dominio, la identificacién de los criterios de correccién debe hacerse

meticulosamente y conducir a la elaboracién de una escala y de una parrilla

de correcciôn precisas, eficaces y transparentes. Para ello, empezaremos

idenfificando categorias generales, relativas a los aspectos mts

representativos de la produccién que se espera por parte del estudiante. Por

ejemplo, en el “Cuadro 3” del tercer capftulo del Marco comzn, el Consejo de

Europa opta por la utilizacién de ios cuatro grupos siguientes: “correccién,

fluidez, interacciân y coherencia” (Instituto Cervantes, 2002: 5). Luego, se

evidenciarâ cada categorfa, describiendo su contenido: el criterio de

correccién se refiere a la riqueza de vocabulario, al uso de la gramitica y a la

sintaxis; la fluidez toma en cuenta la pronunciacién, la entonacién y el ritmo;

la interaccién da cuenta de la calidad de las intervenciones; y la coherencia

mide la organizacién y cohesién del discurso.

14 En la versiôn electrônica dcl Murw emûn que se puede consultar en cl sitio C’entm Virtucti
Cerz’untes (h://cvc.ceantes.es/obref/marco/cap o.htrn ). cl lector interesdo podrà
encontrar, ingresando en cl nexo que liera al Ciiadm i”. un ejemplo de escala global para la
evaluaciôn de! nivel dcl estudiante. Dcl mismo modo, se puede consultar una escala con
criterios globales para la evaluaciôn del aprovechamiento de una tarea comunicativa en la
pfigina 998 del Vademécum para taformaclôn de profesores (Bordôn Martfnez, 2004).
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Al considerar el contexto que fige nuestras salas de clase, es

absolutamente necesario que la escala prevea, adems de la actuaciôn del

estudiante, la evaluaciôn del aprovechamiento de la tarea y el alcance de los

objetivos perseguidos en el curso. 8m embargo, cl Consejo de Europa afirma

que la utilizacién de varias categorias resulta extremadamente dificil y puede

afectar considerablemente a la viabilidad, fiabilidad y validez de la prueba:

“$ea cual sea el enfoque adoptado, cualquier sistema prâctico de evaluacién

tiene que reducir el niimero de categorias posibles a un nCimero viable. La

experiencia demuestra que mâs de cuatro o cinco categoras comienzan a

provocar una sobrecarga cognitiva (en los evaluadores), y que siete categorias

es psicolégicamente un limite mâximo” (Instituto Cervantes, 2002: 9, 16).

Por consiguiente, se ha incluido en el anexo 5 de la tesina dos ejemplos de

parrillas de correcciôn para la evaluacién de la expresién escrita y oral. Al

observar las dos escalas, se nota que sélo presentan tres categorias, b que

deberfa garanfizar la eficacia de la correcciôn. Ademâs, los grupos han sido

seleccionados a fin de representar cada esfera del aprendizaje: el

aprovechamiento de la tarea (objetivos), la actuacién del estudiante

(contenidos comunicativos) y el dominio de la lengua (contenidos

lingùfsticos). Para facilitar la transmisiôn e interpretacién de bos resultados y

para indicar claramente las fuerzas y dificultades dcl estudiante, no sélo se ha

descrito el contenido de cada categoria sino que también se ha incluido una

seccién dedicada a la formulacién de comentarios. Esta manera de proceder

deberla favorecer las intervenciones en el aprendizaje asi como el

mejoramiento de la formacién puesto que, mediante esa retroalimentacién, se

informa directamente al estudiante sobre la calidad de su produccién y su

capacidad de integrar las nociones estudiadas en clase. En este sentido, la

evaluacién consigue un objetivo importante, que es el de promover y mejorar

las futuras realizaciones del aprendiz (Wiggins, 1998:23).

Ahora que estamos mâs en condiciones de determinar qué evaluamos y

cômo se deberfa hacerbo, conviene precisar qué momento, dentro de la
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formaciôn del estudiante, es ms oportuno para someter una prueba de

evaluaciôn. Para concluir esta seccién, conviene distinguir otras tres formas

de evaluacién. La evatuaciôn sumativa sirve para cuantificar el resultado de

la formacién y se traduce por la atribuciôn de una nota, mientras la

evatuacién formativa estâ encaminada al mejoramiento de la formacién,

proporcionando informaciôn en cuanto al proceso de aprendizaje. Por su

parte, la autoevatuaciôn pretende fomentar en el estudiante un mayor grado

de conocimiento de su propio aprendizaje y un nivel mâs alto de autonomfa

en su formacién. Contrariamente al primer tipo de evaluacién, que tiene

lugar en un momento determinado del curso, la evaluaciôn formativa es un

proceso continuo y constante que se realiza a b largo de la sesién. Aunque no

conduce a una calificacién cuantificable, la evaluaciôn formativa presenta

todas las caracteristicas de un verdadero examen. Segiln José Ramén

Parrondo Rodrfguez: al presentar ejercicios de carâcter formativo

administrados “de forma periédica”, se brinda “ïnformacién acerca de cémo el

estudiante ha Ilegado hasta el resultado” y se puede “entender por qué ha

alcanzado el resultado correcto o ha cometido un error. Igualmente, el

estudiante tendrâ conciencia de b que puede y no puede hacer, y, en este

iuifimo caso, ver claramente en qué parte del proceso se encuentra el fallo” (en

Bordén Martinez, 2004: 999). Esta (fitima caracteristica de la evaluacién

formativa permite desarrollar entonces un sentimiento de responsabilidad en

el estudïante, incitândole a identificar sus dificultades y corregir sus

realizaciones.

Otra técnica que favorece el fomento de la autonomia en el alumno es

el uso de la autoevaluacién. Como ya hemos visto, este tipo de ejercicio que,

ademâs de no necesitar mucha preparacién, puesto que sélo puede consistir

en la presentaciôn de una serie de preguntas, no sélo permite obtener

informacién directa en cuanto al aprovechamiento del ejercicio y los recursos

disponibles para lograrlo, sino que capacita también al alumno a conocer su

propio estibo de aprendizaje. En efecto, el Consejo de Europa afirma que “el
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potencial mâs importante de la autoevaluacién estâ en su utilizaciân como

herramienta para la motivaciôn y para la toma de conciencia, pues ayuda a los

alumnos a apreciar sus cualidades, a reconocer sus insuficiencias y a orientar

su aprendizaje de una forma mâs eficaz” (Instituto Cervantes, 2002: 9, 15).

Puesto que la evaluacién en general tiene como funciones principales

las de favorecer el ensayo y el error, la autocorreccién y el mejoramiento, la

evaluacién formativa, combinada con la evaluacién sumativa y la

autoevaluacién, no sélo ofrece varias oportunidades al estudiante para

recuperarse sino que permite también al docente intervenir en su aprendizaje

y adaptar la enseflanza en funcién de sus necesidades.

2.2.4 Criterios de calidad y coherencïa en la aplicacién de los conceptos
estudiados

Seg(in los resultados obtenïdos gracias a un estudio realizado con el fin

de definir b que caracteriza una ensefianza de calidad, la mayo± de bos

estudiantes parecen reconocer la excelencia de un curso segiin la clandad de

las explicaciones, el rigor de los métodos empleados y la estimulacién

intelectual que suscitan las informaciones que reciben (Dalceggio, 1991b: 23).

En este sentido, el enfoque que hemos adoptado en este trabajo deberia

permitir contestar a sus exigencias, puesto que se centra en la pertinencia y

utilidad de los conocimientos que se quieren transmitirles y en la coherencia

de la seleccién, organizacién y presentacién de esos contenidos a fin de que no

sélo se relacionen la enseûanza, el aprendizaje y la evaluacién de modo que se

perciba la formacién en su conjunto, sino también para alcanzar objetivos que

sean significativos para bos estudiantes. Sin embargo, no se puede pretender

que la calidad de la enseflanza se resuma a la estructura y eficacia de un curso.

En efecto, es absolutamente esencial considerar que, en una sala de clase,

varios factores emotivos pueden tanto estimular como perjudicar cl
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aprendizaje, especialmente cuando se trata de la adquisiciôn de una lengua.

Es por esta razén que, para concluir este capftulo, versaremos sobre esta

particularidad de la ensefianza, apoyando principalmente nuestro anâlisis en

el estudio de Lowman (1995) sobre la dimensiôn intelectuat y afectiva det

aprendizaje.

Entre los principios vinculados en la filosofla de Lowman, la

responsabilidad del docente ftente a la motivaciôn del estudiante parece

predominante y particularmente interesante desde un punto de vista

pedagôgico puesto que, al adoptar esta lfnea directora, el autor cambia

radicalmente la concepcién tradicional que tiende a atribuir los resultados

insatisfactorios obtenidos a la falta de motivacién de los alumnos. A este

propésito, Lowman afirma que “we (los docentes) are responsible for

motivating ail students” (Lowman, 1995: 214) y precisa que es al tener en

cuenta la dimensién intelectual y afectiva de la ensefianza que se capta su

interés y atenciôn y que se garantiza su compromiso. El “intelectual

excitement”, tal como b denomina Lowman, depende de la pertinencia del

contenido del curso, de la capacidad del docente para vulganzarlo y de la

aplicacién y uso de esos nuevos conocimientos (Lowman, 1995: 218). Como

se puede ver, esta metodologfa se junta perfectamente con el concepto de

calidad descrito en este capftulo. Pero para que el disposïtivo de formacién

sea b mâs rentable posible y que se contribuya a favorecer un alto nivel de

motivacién en bos alumnos, un elemento imprescindible debe caracterizar

todos sus componentes: la coherencia. Conviene entonces recordar que, al

proceder a una etapa de preparaciôn previa durante la que se identifican las

necesidades de los estudiantes, las cuales permitirân precisar las

competencias que se quieren desarrollar, formular bos objetivos del curso y

organizar las actividades de aprendizaje que prepararân al estudiante a

enfrentarse con una tarea evaluadora (Dalceggio, 1992: n), se asegurarâ la

congruencia del conjunto de la formaciôn.



83

Ademâs del carâcter intelectual del curso, el interés y el nivel de

participacién de los alumnos dependen asimismo de su receptividad y de su

percepciôn frente a su formacién. Entonces, el aspecto emotivo y afectivo del

aprendizaje, o sea, la interacciôn y ta relaciôn interpersonal que se

establecen entre el docente y su grupo de estudiantes, influirân

considerablemente sobre la motivacién de los aprendices. Ademâs, un climu

favorabÏe aï aprendizaje, basado en la comunicaciôn y la colaboraciôn y no

en el control, el individualismo y la competiciôn, constituye uno de los

elementos mâs significativos para generar en el alumno sentimientos

positivos que facilitarân el aprendizaje. Segtn Dalceggio,. esta “comunicaciôn

interpersonal” no debe reducirse a la simple “expresiôn verbal”. Muy al

contrario, va mucho mâs allâ y depende, en primer lugar, de la capacidad del

docente de saber escuchar, a reconocer una emociôn y a intervenir

eficazmente ante factores afectivos (Dalceggio, 1991 40). Una primera etapa

que puede favorecer una buena escucha y contribuir a la calidad de la

comunicacién a b largo del curso, es el hecho de conocer u los estudiuntes.

Ya hemos mencionado que, al tener en cuenta los intereses, bos objetivos y las

esperanzas personales y profesionales de los estudiantes en la planificaci6n

del curso, se aumentarâ el nivel de participaciôn en clase. Aqui conviene

insjsfir otra vez en la importancia de enterarse de los diferentes estilos de

aprendizaje de los alumnos para evitar favorecer una cierta categoria de

estudiantes (Dalceggio, 1991b: 9). Para contestar a todos los perfiles

estudiantiles, es esencial variar lu ensefïanza, por ejemplo, alternando entre

las formas deductiva e inductiva, cambiando los equipos de trabajo o

presentando contenidos variados. Esta manera de funcionar presenta

asimismo otra ventaja: permite solucionar uno de los aspectos mâs

problemâficos que se halla actualmente en nuestras salas de clase: la

heterogeneidad de los grupos de estudiantes. En el cuestionario

Caracteristicas de cada estudiante que presentamos en el anexo 2 de la

tesina, la primera seccién permile precisamente evaluar los diferentes
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recorridos académicos de los alumnos. M emplear semejante herramienta, el

docente obtendrâ datos (filles con los cuales podrâ intervenir adecuadamente

en el aprendizaje del alumno, entre otras cosas, equilibrando los grupos de

trabajo y cerciorândose de que cada equipo pueda beneficiarse de la ayuda de

un estudiante mâs avanzado. El trabajo en equipo, ademâs de ser eficaz,

cooperativo y promovedor de sentimientos positivos, se revelarâ muy

beneficioso para la clase entera y debeila aumentar considerablemente el

nivel de motivacién de cada fipo de estudiante, tanto el de los que tengan mâs

dificultades como el de los mâs experimentados. Evidentemente, puesto que

el hecho de conocer Ios diferentes perfiles de aprendizaje permite favorecer la

adquisiciôn y utilizacién de la lengua, es necesario variar la forma de trabajo

para que los estudiantes que suelen trabajar a solas tengan oportunidades

para realizar actividades individualmente y que los que necesitan mâs tiempo

para asimilar el idioma no desarrollen sentimientos de inferïoridad al

compararse con los demâs y puedan trabajar, en ciertos momentos, con

estudiantes de mismo nivel. Pero dado que los alumnos tienen la costumbre

de formar equipos con amigos o colegas que ya conocen, un cambio repentino

en la forma de trabajo podria ser desestabilizador y generar resistencia por

parte de los estudiantes. En este sentido, el primer dia de clase constituye

una etapa crucial pues es precisamente donde se negociarân las modalidades

del curso. En este caso, si el docente precisa, desde el primer curso, que

proyecta cambiar los equipos de trabajo en e! camino, los estudiantes deberân

asumir esta condiciôn. 8m embargo, para que la sala de clase represente b

mâs posible una situaciôn real, deberian aprovechar la oportunidad para

enfrentarse con alumnos de nivel supenor. Ademâs, bos cambios de equipos

no tendrfan que ser constantes y debeilan servir mâs bien para sensibilizarles

sobre su estudio y aprendizaje y para suscitar un sentimiento de

responsabilidad en cada alumno. El fomento de su autonomfa constituye

efectivamente uno de bos enfoques mâs susceptibles de paliar los distintos

estilos de aprendizaje y “permite que la ensefianza y el aprendizaje se
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C acomoden a la heterogeneidad de los grupos de estudiantes: necesidades e

intereses especfficos, diferentes motivaciones y habilidades para aprender,

estilos, formas y ritmos de aprendizaje variados, y distinta formaciôn y

conocimientos previos de cada alumno” (Giovannini et ut., 1996a: 27). La

autoevaluaciôn constituye otra técnica extremadamente eficaz para que el

alumno “aprenda a aprender”. Sin embargo, la etapa previa a la autonomfa

reside en el hecho de conocer a sus estudiantes y de proveer una ensefianza

centrada en el aprendiz.

Ademâs de facilitar el aprendizaje, el conocimïento y la comprensién

de los estudiantes posibilita que se establezca una relaciôn interpersonal entre

el docente y el grupo de alumnos durante el curso. Esta relacién,

fundamentada necesariamente en la comunicacién, permite crear un clima

propicio al aprendizaje en el aula. Segiïn Lowman, esta dimensién de la

ensefianza-aprendizaje es esencial puesto que desempefia un papel

determinante en la motivacién de los aprendices (Lowman, 1995: 221). Por su

parte Arnold insiste particularmente en la influencia de los factores emotivos

para describir la dimensién afectiva del aprendizaje de una lengua. Sostiene

que “la ansiedad, el temor, la tensién, la ira o la depresién, pueden peligrar

nuestro potencial éptimo de aprendizaje” (Arnold y Douglas Brown, 2000:

20) y precisa que, entre todos los sentimientos que se hallan en una clase de

lengua, la ansiedad parece ser la emociôn que mâs afecta a la adquisicién de

un idioma y al alcance de los objetivos del curso, “impidiendo que la memoria

funcione adecuadamente y reduciendo asi enormemente la capacidad de

aprendïzaje” (Arnold Douglas Brown, 2000: 20). Entonces, subraya

claramente la atencién particular que se debe manifestar al aspecto afectivo

en la sala de clase, enfatizando el impacto de las emociones negativas sobre la

formaciôn global del alumno, tales como el estrés, la inhibicién, la

introversién y la falta de autoestima. Como ya hemos observado, una

formacién que insiste en la colaboracién y que se centra en el diâlogo, en la

claridad de las explicaciones y en la transparencia de los instrumentos de
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evaluaciôn deberfa contribuir a reducir el nivel de estrés asociado muy a

menudo con “El intento de expresarse delante de los demâs con un vehfculo

lingflfstico inestable”, b cual “supone una gran cantidad de vulnerabilidad”

(Arnold y Douglas Brown, 2000: 26). Sin embargo, esas medidas no pueden

poner remedio a todas las dificultades que conileva la complejidad de la

dimensién afecfiva y, por b tanto, conviene insistir en ciertos aspectos de la

ensefianza, tales como la personalidad del aprendiz y las consecuencias del

tratamiento del error, y presentar algunas soluciones.

Segiin Arnold, la personalidad del estudiante cumple asimismo una

funcién importante en sus capacidades para comprender, asimilar y servirse

de la lengua. Por ejemplo, los alumnos mâs “sociables y habladores aprenden

mejor los idiomas pues son mâs dados a participar en la clase y a buscar

oportunidades para practicar” (Arnold y Douglas Brown, 2000: 28). Para

contestar a los estudiantes mâs reservados, es importante entonces tomar en

cuenta su temperamento, adaptar la ensefianza en funcién de sus necesidades

y establecer un clïma de comprensién en el aula. Y al variar la forma de

trabajo y al pedir a los estudiantes que trabajen en cooperacién, el docente

intervendrâ en el proceso de aprendizaje de los alumnos mâs introvertidos, es

decir que, en ciertos momentos, contribuirâ a fomentar su competencia

comunicativa, maximizando sus capacidades a expresarse de manera oral y,

en otros, producirâ en el alumno emociones positivas, permitiéndole trabajar

individualmente o realizar ejercicios escritos.

En una clase de lengua no sôlo es inevitable que el aprendiz cometa

errores, sino que es esencial. En efecto, los fallos en la comunicacién, la

peticién de aclaraciones y repeticiones, la incomprensién y los errores

lingUisticos informan directamente sobre el proceso de aprendizaje, es decir

que, no sélo revelan qué ha aprendido 5mo también cômo ha logrado

aprenderlo. Los autores de Profesor en acciôn 2 afirman que: “Una

ensefianza que estimule la exploracién y la toma de riesgos podrâ detectar en

sus aulas una presencia mucho mâs abundante de errores. Pero, con toda
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seguridad, detectarâ también unos indices mâs altos de progreso en el

aprendizaje” (Giovannini et aï., 1996b: 21). A pesar de que la comisiôn de

errores se compagina con el estudio de las lenguas, la inhibicién que pueden

experimentar ciertos estudiantes tiende a frenar considerablemente la

participaciôn en clase y, por b tanto, el proceso de comunicacién asf como la

interaccién. Para evitar que el aprendiz desarrolle el reflejo de callarse, de

apartarse deliberada y sistemâticamente o que participe sélo en contextos

precisos, es necesario sensibilizarle sobre la importancia del error para su

formacién’5. Otra manera de reducir el impacto de la inhibicién en el aula,

reside en el tratamiento det error y en el hecho de variar la forma de

correccién. Durante una acfividad centrada en la expresién oral, seria mâs

apropiado, para que tenga lugar una libre comunïcacién entre los alumnos y

para animarles a utilizar todo su bagaje de conocimientos, tomar nota de los

errores cometidos y proceder a una puesta en comûn durante la que se

evidenciarân las dificultades generales del grupo. Sin embargo, si se trata de

un ejercicio de prâctica en el que el aprendiz debe demostrar que ha

comprendido y que utiliza correctamente las nociones lingtilsticas estudiadas,

el docente deberâ asegurarse de que cada alumno domine la nueva materia

antes de pasar a la etapa siguiente del curso. En otros momentos, por

ejemplo, durante tareas de expresÏén escrita o de comprensién auditiva y

lectora, es posible proceder a una correcci6n setectiva, insistiendo sélo en

aspectos precisos de la lengua. Contrariamente a una correccién exhaustiva

del trabajo realizado, que se traduce muy a menudo por una pâgina ilena de

comentarios e indicaciones en rojo, b cual podria desanimar al alumno, la

correccién selectiva tiene la ventaja de brindarle una retroalimentaciôn,

indicândole claramente qué aspectos debe mejorar. Los comentarios que se le

transmite desempefian aquf un papel fundamental puesto que permiten

evidenciar el progreso del alumno e ir paso a paso a b largo del proceso de

15 En las pâginas 21 y 43 de los vohimenes 1 y 2 de Profesor en ucciôn se proponen
herramientas encaminadas a concientizar a los estudiantes sobre la importancia de cometer
errores para aprender un idioma y a los docentes sobre el tratamiento del error en clase.
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formaciôn. En efecto, si el profesor pide que los estudiantes redacten una

composici5n escrita pero que sélo se concentra, por ejemplo, en las

preposiciones, en los marcadores de relacién o en la utilizacién de los fiempos

verbales, el estudiante no sélo estarâ mâs en condiciones de identificar sus

dificultades sino que estarâ motivado en progresar. En este sentido, la

alternancia entre la correccién selectiva y la exhausfiva favorece entonces

tanto el fomento de emociones positivas en el alumno como una comprensién

del proceso de aprendizaje mâs profunda en el profesor.

Y finalmente, para incitar a los alumnos a correr el riesgo de

equivocarse, a utilizar las nuevas nociones, a comprobar su comprensién y a

practicar y a servirse de la lengua fuera del aula, y para evitar que

sentimientos negafivos tales como el ridfculo, la humiflacién y la frustracién

b impidan hacerlo, “hay que crear un clima de aceptacién que estimule su

seguridad en sf mismo y les anime a experimentar y descubrir la lengua meta,

permitiéndose correr riesgos 5m sentirse avergonzados” (Arnold y Douglas

Brown, 2000: 28). Entonces, se trate de la forma de correccién empleada, del

clima de aprendizaje o de los métodos de ensefianza ufflizados, al contribuir al

fomento de un alto nivel de autoestima en los estudiantes, no sélo se

contestarâ a sus esperanzas, ayudândoles a alcanzar los objetivos que se

habfan fijado al pnncipio del curso, sino que se les habrâ proporcionado las

herramientas necesarias a un aprendizaje duradero, un aprendizaje que va

mâs allâ del componente lingùistico y que les serâ ctil a b largo de su

formacién.

En este capftulo aunque se ha intentado identificar y presentar bos

elementos bâsicos que caracterizan y aseguran la excelencia de una

formaciôn, sera falso pretender que sôlo existe un modelo i’inico de

ensefianza de calidad. Para alcanzar los objetivos de un curso y para ilevar a

los estudiantes a comunicarse en espafiol, es evidente que el docente ha de

planificar sôlidamente sus clases y seleccionar contenidos y métodos de

ensefianza eficaces y coherentes. Pero, dado que cada profesor tiene su
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propio estilo y que tanto la personalidad del estudiante como la energfa del

grupo influyen directamente sobre el desarrollo del curso, la calidad de la

enseflanza no puede y no debe lïmitarse al aspecto intelectual de la formacién.

Puesto que la dimensién afectiva tiene asimismo un impacto considerable

sobre el proceso de enseflanza-aprendizaje, se puede concluir que una

formacién de calidad pasa necesariamente por la reflexién sobre la tarea

docente y la capacidad de adaptarse a las realidades que caracterizan la sala

de clase.



3. CONCLUS IÔN

A fin de que el lector tenga una visién global de los aspectos abordados

en este documento, conviene, ahora, recordar los objetivos del trabajo asi

como b que justificé su elaboracién, presentar una sintesis de los temas y

conceptos tratados, exponer tanto los desafios como los limites del estudio y

refiexionar sobre perspectivas futuras.

En primer lugar, se puede afirmar que el punto de partida de la tesina

reside en las crfticas de Claude Germain, de Jane Arnold y de Pilar Melero

Abadia, tres autores que cuestionan la capacidad de los cursos de lengua a

ilevar a los estudiantes a interactuar verdaderamente en una situacién real.

Es precisamente para intentar explicar los origenes de esta situaciôn

problemtica por b que se procedié al esbozo del per-fil de la ensefianza del

espafiol en Quebec. Mediante el anâlisis de los resultados obtenidos gracias a

la elaboracién del repertorio de las instituciones de enseflanza que ofrecen

cursos de espafiol, se ha podido evidenciar entonces una situaciôn

contradictoria: la fuerte demanda de aprendizaje de espafiol y la falta de

formaciôn de los profesores. Pero, al considerar las numerosas medidas que

se han tomado para solucionar el problema, tales como el constante

mejoramiento de los libros de texto, las innovaciones tecnolôgicas, los

cambios incesantes en las metodologias empleadas, la realizaciôn de trabajos

considerables para homogeneizar la prâcfica docente como, por ejemplo, el

Plan Curricular del Instituto Cervantes y el Marco comt1n europeo de

referencia del Consejo de Europa, se ha optado por seguir un camino distinto

para elaborar este trabajo, puesto que la intervenciôn en la formaciôn de los

futuros profesores, insisfiendo parficularmente en la calidad de la ensefianza,

parece constituir la soluciôn mâs duradera.

Para ayudar a bos estudiantes que proyectan dedicarse en la enseflanza

del espafiol en un nivel universitario, complementar la formaciôn que habrân

recibido y proporcionarles una obra de referencia sobre la que podrân

apoyarse, se ha intentado definir un cuadro teérico eficaz y flexible que pueda
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encuadrar lies esferas del durso: la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacïôn.
El concepto de calïdad, teoria central de la tesina, ha perrnitido entonces
presentar una serie de criterios precisos que deberfan orientar al docente en el
nivel de la seleccién, organizacién y presentacién de los contenidos del curso.
A la luz de los principios descritos en el segundo capftulo, ta nociôn de
coherencia parece representar uno de los criterios mâs esenciales a la calidad
de la ensefianza, puesto que sirve como punto de anclaje que permite definir
el para qué ensefiar, el qué ensefïar y el cômo ensefiar. Efectivamente, para
que la formacién le sea provechosa al estudiante, ha de alcanzar el objetivo
principal del curso, que es el de comunicarse en espafiol fuera del aula en un
nivel determinado. La coherencia implica necesariamente que todos los
componentes de la ensefianza se organizan en funcién de este objetivo. Pero
también, es fiindamental que exista una estrecha relacién entre el proceso de
ensefianza-aprendizaje-evaluacién. Asi, se abordarà el curso en su conjunto y
se podrâ intervenir adecuadamente en el aprendizaje del estudiante.

Dado que el hecho de comunicarse en espafiol va mucho mâs allâ de la
simple repeticién de frases memorizadas y que se refiere, en realidad, a las
capacidades del alumno a interactuar en una situacién de comunicaciôn real,
se ha privilegiado, en esta obra, la nociôn de competencia comunicativa.
Entre las numerosas concepciones del aprendizaje de idiomas existentes, esta
manera de abordar la ensefianza apoya e ilustra claramente el principio de
coherencia, posibilitando formular claramente los objetivos generales del
curso: dominar el sistema lingflistico (competencia lingilistica), adaptar el
discurso en funcién de la situacién (competencia sociotingilistica), recurrir a
técnicas que facilitan la adquisicién y utilizacién de la lengua (competencia
estratégica) y desenvolverse en todas las esferas de la comunicaciôn
(destrezas de comprensiôn y de expresiôn).

A la hora de escoger los contenidos del curso, hemos visto que la
nocién de competencia comunicafiva no permite garantizar la coherencia de
la ensefianza, puesto que constituye un concepto demasiado amplio para
precisar el “qué ensefiar”. Por consiguiente, es absolutamente necesario
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trabajar a partir de los temas mâs significativos que se abordan en el libro de

texto y asociarlos con objetivos mâs restringidos. Ademâs, hemos insisfido en

la importancia de utilizar criterïos de setecciôn para orientar la eleccién de las

nociones que favorecerân el alcance de esas finalidades asf como la de las

actMdades de aprendizaje mâs susceptibles de facilitar su adquisiciôn. En

efecto, al presentar un vocabulario rentable, retevante y frecuente, se

maximizarâ la memorizacién de esos conocimientos nuevos y al optar por

actividades auténticas, vâlidas, motivadoras y respetuosas, se asegurarâ su

plena utilizaciôn.

Puesto que la continuacién légica en la que se inscribe cada esfera del

curso representa una de las caracteristicas mâs importantes de la nocién de

coherencia, es esencial que la organizacién de los contenidos del curso

constituya una verdadera preparacién en vista de una eventual evaluacién y

conduzca a su aprovechamiento. En este sentido, la nociôn de secuencia

didâctica relaciona, de manera elocuente, la enseflanza recibida, el

aprendizaje realizado y el alcance de los objetivos del curso, estableciendo

nexos significativos entre los conocimientos transmitidos y la capacidad del

estudiante a transferirlos. Aunque el profesor que respeta esas exigencias

deberia intervenir favorablemente en el nivel de motivacién del alumno,

permitiéndole percibir inmediatamente la utilidad de su formacién, es

importante recordar que el “cémo enseflar” no sélo depende de la

secuenciaciôn de los contenidos del curso. En efecto, hemos demostrado que

ta dimensiôn afectiva ejerce una influencia directa sobre las capacidades de

aprendizaje de los estudiantes. Ademâs de la pertinencia de las nociones, es

fundamental entonces distinguir los dferentes perfites estudiantites,

establecer un clima favorable al aprendizaje, privilegiar el trabajo en

cooperaciôn y evidenciar los progresos y dificultades mediante la constante

retroalimentaciôn de los resultados. Asi, no sélo se motivarâ al alumno sino

también se fomentarâ en él un alto nivel de autoestima.

Del mismo modo, la nociôn de coherencia rige el proceso de

evaluacién, b que significa que el modelo de evaluacién que se adoptarâ
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deberâ fundamentarse en criterios de calidad rigurosos, tales como ta

seÏecciôn de! tipo de examen mc’is apropiado, la secuenciaciôn y viabitidad de

las pruebas, ta utitizaciôn de criterios de correcciôn coherentes y ta validez y

fiabilidad de tos resuttados. Por otra parte, los resultados del examen deben

certificar, de manera objetiva, el nivel de fomento de las habilidades

comunicafivas de los estudiantes. Aquf la nociôn de coherencia pone de

relieve un aspecto problemâtico de la evaluaciôn de la competencia de

comunicacién. Los grupos numerosos, los limites de tiempo y de espacio, la

heterogeneidad de la clase son algunos de tantos factores que complican la

confeccién de exâmenes vâlidos y fiables. Pero, sobre todo, a pesar de que se

ufflicen criterios y parrillas de correccién extremadamente rigurosos, resulta

dificil apreciar, con toda objetividad, la calidad de las interacciones de los

estudiantes. Springer explica la situacién, afirmando que “Le nouveau

paradigme, même s’il n’est pas encore parvenu au terme de son évolution,

propose une compétence de communication multidimensionnelle. Cette

modélisation théorique ne fournit pas un mode d’application pour

l’évaluation” (Springer, 1999: 5). En efecto, los numerosos cambios

aportados para renovar la ensefianza y todos los estudios realizados para

definir mâs precisamente cl contenido de la competencia comunicativa no

han permifido proponer un modelo de evaluaciôn que reflejara la formaciôn

recibida y que demostrara los aprendizajes realizados. Pero, si ensefiamos a

nuestros estudiantes cômo interactuar en situaciôn real, no seda urgente

definir b que caracteriza “la evaluacién interaccional”, sôlo por principios de

coherencia?

Este tipo de cuestionamiento ilustra bien todos bos desafios que

propone la ensefianza dcl espafiol en cl contexto actual y, permite abordar, al

mismo tiempo, los limites de este estudio.

Para respetar las exigencias de la redacciôn de la tesina y proponer una

obra de referencia que versara sobre los aspectos esenciales de la ensefianza,

no ha sido posible abordar o profundizar ciertos temas, como, por ejempbo,

las aportaciones de las nuevas tecnologias, cl anâlisis de los diferentes
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métodos de ensefianza existentes y la importancia del primer dfa de clase,

aunque pudieran contribuir a la definicién del concepto de calidad. En este

sentido, la evaluacién representa uno de los grandes desafios del trabajo, pues

dado la complejidad del tema, se hubiera podido consagrar la obra entera a su

presentacién. Por razones evidentes, sélo se ha podido ofrecer una sfntesis de

sus principales caracteristicas.

Desde un punto de vista crftico, se puede afirmar que, de modo

general, el enfoque adoptado es muy exigente y no deja mucho espacio a la

espontaneidad, sobre todo en el nivel de la planificacién de! curso. Pero, una

discusién en clase que surge de manera repentina, las propuestas de los

estudiantes que pueden cambiar el programa del curso o las numerosas

preguntas que hacen, no son sefiales de interés, de motivacién y de

compromiso?

Estos ejemplos demuestran claramente que no existe un modelo ùnico

de ensefianza de calidad y que, “Ante la ausencia de estudios convincentes que

demuestren la superioridad de un método con respecto a otros, parece

oportuno centrarse en la seleccién de los procedimientos pedagégicos que

sean mâs adecuados, b que permitirâ establecer un equilibrio entre distintos

procedimientos en funciôn de las caracterfsticas de cada tipo de alumnado”

(Zanân, 1999: 124). Se puede concluir entonces que la calidad de la

enseflanza pasa necesariamente por la reflexién y reside, en primer lugar, en

la capacidad del docente a adaptarse a las realidades que caracterizan su

curso, a variar la ensefianza y a emplear métodos flexibles, que permitan una

cierta apertura y que favorezcan el equilibrio, el justo medio.
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xiii
Nota para el usuario

C
Este repertorio es el primer resultado de una investigacién cuyo objefivo final es el de

definir el perifi de la situaciôn del espafiol en el nivel de su ensefianza en Quebec. Esta

primera etapa del proyecto permite reunir en un mismo documento las informaciones

relativas a la ensefianza del espafiol tanto en el plano lingilistico como culturaL Para realizar

el estudio, los datos fueron recogidos en Internet, a partir de los sifios de las instituciones

escolares Y POT teléfono cuando no se hallaba la informaciôn deseada.

De manera mis concreta, se agrupan estos informes bajo tres grandes secciones:

universidades, cegeps y escuelas secundarias. En cada una de estas secciones aparecen la

lista de los establecimientos de ensefianza, la descripcién de los programas y la lista de los

cursos ofrecidos en el aflo 2004 asi como un cuadro en el que se resumen claramente los datos

recogidos.

En la primera parte del repertorio, consagrada a la ensefianza del espafiol en las

universidades de la provincia de Quebec, se puede consultar los diferentes programas,

disciplinas y servicios pedagôgicos puestos a la disposiciôn de los estudiantes que desean

dedicarse al aprendizaje del espafiol y de las culturas hispânicas. En el nivel de la ensefianza

colegial, la segunda seccién del documento elabora la lista de los establecimientos privados y

gubernamentales en Quebec en los que se ofrecen clases de espafiol. La descripciôn de los

programas, disciplinas y sewicios colegiales se halla también en estas pâginas. La ûltima

secciôn del repertorio se interesa por la ensefianza del espafiol en las escuelas secundarias

privadas y pûblicas de la regién de MontreaL Esta parte del documento indica claramente en

qué aflo de La secundaria se ofrecen clases de espafiol y qué importancia se les concede en la

formaciôn del estudiante, o sea, si se ofrecen de manera obligatoria u opcional.

Para que siga conservando su validez, el repertorio se dirige especialmente al cuerpo

docente, a las insfituciones de ensefianza, a los responsables de la elaboraciôn de los

programas y a todos los que se dedican a la ensefianza del espafiol y los invita a participar en

su desarrollo renovando su contenido. Se les pide entonces su colaboraciôn enviando sus

observaciones, sugerencias y correcciones, si ilega el caso, a la direcciôn electrônica que

aparece mâs abajo para que se hagan las modificaciones necesarias.

Karine Jetté
Estudiante en maestria en estudios hispânicos

Universidad de Montreal
Septiembre de 2004

karine.jette@umontreaLca
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Université Bishops E C D G C

Université Concordia A E C B

Université Lavai A E Q

Université McGiH A E F A B C

Université de Montréai B C E F C D

Université Sherbrooke D

Université_du_Québec:

en Abitibi-Témiscamingue

à Chicoutimi A A B D

à Montréal B D

en Outaouais X

à Trois-Riviéres A

à Rimouski X

A “Baccalauréat” (90 créditos)
B “mineur” (30 créditas)
C majeur” (60 créditas)
D certlficado (30 créditas)
E maestrIa (45 créditas)
F doctorado (90 créditas)

X “fuera de programa”
pragrama corto de primer ciclo (15 créditos)

* centra de recursos

HEC

École Polytechnique de Montréal X



L Ciirsos ofrecidos

xv

CURSOS DE GESTIÔN OFRECIDOS EN ESPAIOL:

Comercio Internacional
fundamentos de mercadotecnia
Gestiôn de las operaciones y de la producciôn
Gestiôn de recursos liumanos
Hacer negocios en América Latina
Espafiol de los negocios
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Descripciôu de ios CUTSOS ofrecidos

“

La biblioteca de la Polytechnique pone a disposiciôn de sus estudiantes el método Assimit: kit
de aprendizaje tingiifstico. El kit se compone de dos libros y de cuatro discos compactos.

xvi
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F Unïversïtê Bishop’s

[

1- ESTUDIOS HISPÂNICOS:

1- Minor in Hispanic Studies (24 créditos)
2- Certificate in Hispanic Studies (30 créditos)
3- Major in Hispanic Studies (42 créditos)

Lista de los cursos:

Spanish Language 1

Spanish Language 1-2 (Intensive course)
$panish Language 2

$panish Language 2-3 (Intensive course)
Spanish Language 3
Spanish Language 4
Spanish Composition
Spanish Conversation
Spain: Civilization and Culture
Mexico: CMlization and Culture
The Central American Region and the Spanish Caribbean: Civilization and Culture
The Southern Cone and the Andean Region: Civilization and Culture
Spanish Cinema
Major Hispanic Authors
Introduction to Peninsular Literature
Introduction to Spanish American Literature
Hispanic Literature and Films
Spanish Caribbean Literature
Histoiy of the Spanish Language
Spanish Linguistics 1-2

Advanced Spanish Grammar
Seminar in Linguistics
Seminar in Literature

2- ENSEANZA DEL ESPA1OL A NIVEL DE LA SECUNDARTA:

“majeur” en estudios hispânicos
+

“mineur” en ensefianza



xviii

P.rograrnas

(6o créditos)

(6o crédftos)

(42 créditos)
(42 créditos)

(30 créditos)

créditos)

(3 créditos)

1- ESTUDIOS HISPANICOS:

-BA Honours in Spanish (Literature and Society)

-BA Specialization in Spanish (Expression and Culture)

-BA Major in Spanish Option A: Literature and Society
Option B: Expression and Culture

-Minor in Spanish

2- TRADUCCIÔN DEL ESPAIOL:

-Minor in $panish Translation

3- ENE1JNZA DEL ESPA1OL:

-Curso Perspectives on the Teaching of Spanish

Lista de los cursos:

Introductory Spanish: Intensive Course
Introductory $panishl-2
intermediate Spanish: Intensive Course
Intermediate $panish 1-2

Special Topics in Spanish
Grammar and the Process ofWriting 1-2

Critical Reading of Hispanic Texts
Introduction to Translation
Translation Practice
Spanish for Business
Conquest and Empire: Spanish Literature from the Twelfth to the Seventeenth Centuries
Crisis and Introspection: Spanish Literature from the Eighteenth to the Twenty-First Centuries
Defining Difference in Spanish America: Literature from 1500 to r8$o
Identity and Independence in Spanish America: Literature from i8So to the Present
Cultures of Mexico, the Central American Region and the Spanish Caribbean
Cultures of the Southern Cone and the Andean Region
The Histoiy of Spanish Culture
Special Topics in $panish
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UNIVERSITÉ NCRDIA

LISTA DE LOS CURSOS (CONTINUACIÔN):

Option A: Literature and Society

From Orality to Literacy in Medieval Spain (1100-1500)

freedom and Containment in Spanish Golden Age Prose (1550-1700)

Golden Age Drama and Poetry: Theatricality in Renaissance and Baroque Spain (1500-1690)

Reason and Romanticism in Modem Spain: 1789-1850

Towards Modernity in Spain: Curitural Manifestations of Liberalism and Tradition (1840-1898)
Cultural Inquiries and Modernily in Spain (1898-1960)

Spain in Transition: 1960 to the Present
Romanficism and the Construction of Idenfity in Spanish America (1820-1890)
Modernism: Modernity and Rebellion, Rupture and Innovation in Spanisli-American Leffers (1880-1920)

The Spanish-American “Boom” and its Predecessors (1950-1980)

Option B: Expression and Culture

The Short Narrative in Spain and Spanish America
Dramafic Representations in Hispanic Cultures
From Object to Subject: Women and Discourse in Spain and $panish America
Perspectives on the Teaching of Spanish
The History of the Spanish Language
Current Issues in the Hispanic Cultures: Spanish America
Current Issues in the Hispanic Cultures: Spain
The Avant-Gardes in Spanish Mnerica and Spain and their Repercussions in the Arts
Spanish-American Tesfimonio Discourse
The Art of Persuasion: the Hispanic Essay
Discourses of Discovery, Colonization and Resistance in Spain and Spanish America
Literary Translation in Spanish
Translation for Specific Fields
Tutorial 1-2-3-4

Honours Essay Tutorial
Theory and Methods of Literary Analysis
Specialization Project
Advanced Topics in Spanish
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t

1- ESTIJDIOS HISPÂNICOS:
- Baccalauréat en études hispaniques
-Maîtrise en Littératures d’expression espagnole
-Doctorat en Littératures d’expression espagnole

2- LENGUA ESPA1OLA:
- Certificat en langue espagnole
- Microprogramme

3- ENSE1JANZA DE UNA LENGUA EXTRANJERA:
- Certificat d’aptitude à l’enseignement spécialisé d’une langue seconde

4- TRADUCCIÔN
- Baccalauréat en traduction: Bloc espagnol

A) ESTUDIOS DE PRIMER CICLO:

Lista de los cursos:

Espafiol intermedio 1-2

Espaliol avanzado f

Espafiol intensivo 3-4
Espagnol oral et oithophonie
Produccién de documentos prâcticos
Civilizacién espafiola
Gramâtica 1-2

Literatura del mundo hispânico
El espafiol en el mundo
Civilizaciôn de América latina
Prâctica oral
Redacciôn 1: resûmenes e informes
Introducciôn a la lingùistica
Problemas de gramâtica
Redaccién 2: traducciôn de textos generales
Literatura hispanoamericana del siglo XX
Literatura espafiola del siglo XX
Literatura espafiola: Edad Media-Siglo XIX
El cambio lingiiistico
Initiation à la didactique des langues

(90 créditos)
(45 créditos)
(90 créditos)

(30 créditos)
(12 créditos)

(30 créditos)

(90 créditos)
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UNIVERSITÉ LAVAi

LISTA DE LOS CURSOS DE PRIMER CICLO(COTINUAClÔ\):

Fonética y fonologia espafiolas
Morfologia y sintaxis avanzadas
Sernântica y lexicologia
Temas especiales (lingifstica)
Étude contrastive portuguais-espagnol
Comentario de textos en espafiol
Literatura y cultura hispanoamericanas: origenes-siglo XIX
La novela y el cuento hispanoamericanos
La poesia y el teatro hispanoamericanos
Cervantes y la novela moderna
Géographie de l’Amérique latine
Relations internationales en Amérique latine
Anthropologie du IViexique
Anthropologie de l’Amérique du Sud
Temas especiales
Escritores latinoamericanos
Escritores espafioles
Proyecto de investigaciôn (literatura)
Histoire générale de l’Amérique latine
Version espagnol-français 1-2

Introduction à la traduction: théorie et pratique
Théories de l’apprentissage des langues
Didactique d’une langue seconde au primaire
Didactique de l’oral
Développement de la littératie en langue seconde
Didactique d’une langue seconde au secondaire
Techniques d’enseignement des langues secondes et étrangères
Analyse et correction phonétique
Evaluafion en langues secondes ou étrangères
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UNiVERSITÉ LAVAL

B) ESTUDIOS SUPERIORES:

1- Maîtrise en littératures d’expression espagnole:

Cursos obligatorios:

Metodologia de la investigaciôn en literaturas hispânicas
Proyecto de memoria
Seminario de maestria

Cursos opcionales:

Teoria del género narrativo
Lecturas 1

Temas especificos 1-2

Teorla del género dramâfico
Teorla del género poético

2- Doctorat en littératures d’expression espagnole:

Cursos obligatorios:

$eminario de doctorado
Examen de doctorado 1-2

Cursos opcionales:

Teoria del género narrativo
Lecturas 1

Temas especificos 1-2

Teoria del género dramitico
Teoria del género poético
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Servicio especializado:

“Centre d’évaluation de l’École des langues vivantes”

Ademâs de dedicarse a la ensefianza de las lenguas, l’École des langues vivantes de la
facultad de Letras de la Universidad Lavai se especializa en la evaluacién lingùisticas de sus
estudiantes. Mide sus competencias comunicativas y los dirige hacia actividades de formaciôn
que corresponden a sus necesidades.
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A) ESTUDIOS LATINOAMERICANOS Y CARIBEI[OS:

1- Honours Program in Latin-American and Caribbean Studies:
Mea Option

Thematic Option

2- Major Concentration in Latin-American Studies

3- Mhwr Concentration in Spaiiish-Mnerican Literature and Culture

Lista de los cursos:

Cursos obligatorios: (21 créditos)

Research Seminar on Latin America and the Caribbean
Independent Research Project (Honours Thesis)
History of Latin America to 1825

Histoiy of Latin America since 1825

Survey of $panish-American Literature 1-2

Politics of Latin Arnerica

Cursos opcionales: (39 créditos)

(60 créditos)

(36 créditos)

(i8 créditos)

Mea Option:

Thematic Option:

12 créditos: Spanish or Portuguese

27 créditos: a) Literature and Culture
b) History, Economics and Political Science
c) Anthropology, Geography and Sociology

12 créditos: Spanish or Portuguese

12 créditos: Latin America and the Caribbean, exclusive oflanguage
courses, selected from the Complementary Course List

15 créditos: outside the Complementary Course List, within a
coherent theme of specialization
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B) ESTUDIOS HISPÀNICOS:

1- Honours Program in Hispanic Studies (60 créditos)
2- MA. Degree in Hispanic Literature (wiffi tesfs orwithout tesis)

3- Ph.D. Degree in Hispanic Literature

ESTUDIOS DE PRIMER CICLO:

Cursos obligatorios: (24 créditos)

Survey of Spanish Literature 1-2

$urvey of Spanish American Literature 1-2

Cervantes
Honours Essay

Cursos opcionales: (36 créditos)

Golden Age Prose
Literature of Discoveiy and Exploration
Viceregal Spanish America
Golden Age Drama
Golden Age Poetiy

Ail remaining credits may be selected from courses given
in the Department at or above the intermediate Spanish language level.
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EL “MEDIA RESOURCE CENTER” DEL DEPARTAMENTO DE ESTUDIOS
HISPÂNICOS:

Coleccién de pe1cu1as y de misica de América Lafina y de Espafia.

xxvi



xxvii

A) ENSE1ANZA DEL ESPA1JOL:

2 cursos ofrecidos:
El espafiol: lengua extranjera 1-2

B) ESTUDIOS HISPÂNICOS:

1- “Baccalauréat” en études hispaniques (90 créditos)
2- Majeur en études hispaniques (60 créditos)
3- Mineur en études hispaniques (30 créditos)
4- Maîtrise (option littérature hispanique) (45 créditos)
5- Doctorat (option littérature hispanique) (90 créditos)

ESTUDIOS DE PRIMER CICLO:

Lista de los cursos:

Civilisation espagnole
Littérature espagnole: panorama
Civilisation hispano-américaine 1-2

Littérature hispano-américaine: panorama
Espagnol élémentaire
Espagnol élémentaire et intermédiaire
Espagnol intermédiaire
Espagnol intermédiaire et avancé
Espagnol avancé
Voix de l’Amérique latine
Cinéma et littératures hispaniques
Pratique orale de l’espagnol
Composition espagnole 1-2

Thème
Grammaire avancée
Poésie et discours hispaniques: méthode
Récit et théâtre hispaniques: méthode
Introduction à la traduction hispanique
Traduction espagnol-français l-2

Traduction français-espagnol
Littérature espagnole du Moyen Age
Cervantes et le roman du Siècle d’or
Romantisme et réalisme en Espagne
Roman et théâtre espagnols du XXe siècle
Littérature de la Conquête
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LISTA DE LOS CURSOS DE PRIMER CICLO (CONTINUACIÔN)

Littérature de l’Indépendance
Roman et conte hispano-américains
Narration et théâtre hispano-américains
Littérature hispano-américaine
Poésie hispanique de l’époque baroque
Théâtre hispanique du Siècle d’or
Poésie hispanique moderne
Ecriture féminine hispanique
Essai hispanique )WIIIe-XXe siècles
Phonologie et phonétique de l’espagnol
Espagnol médiéval et classique 1-2

Espagnol moderne
L’espagnol d’Amérique
Préparation au DELE (niveau supérieur)
L’espagnol: langue étrangère 1-2

Travail de recherche
Programme de lectures
Travail dirigé en traduction

ESTUDIOS SUPERIORES:

Lista de los cursos:

Littérature espagnole du Moyen Âge
Le monde sépharade
Philologie de textes espagnols
Littérature du Siècle d’or 1-2

Littérature hispanique contemporaine
Discours colonial hispano-américain 1-2

Littérature hispano-américaine contemporaine 1-2-3

Langue, culture et société andine
Parcours interculturels
L’acquisition pratique de l’espagnol 1-2

Travaux dirigés
Lectures dirigées 1-2

Séminaire 1-2

Spécificité des littératures hispaniques
Séminaire de recherche
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C) ESTUDIOS LATINOAMERICANOS:

r- Mineur en études latino-américaines

Crwsos ebligaterios:
Fondements:
Amérique latine: cours synthèse

Cursos oucionaies:
Aires culturelles:

Aire culturelle: Amérique du Sud
Aire culturelle méso-américaine

Histoire:
Civilisation hispano-américainei
Introduction à l’Amérique latine

Économie et société:
Economie de l’Amérique latine
L’Amérique latine

Langues:
Espagnol intermédiaire
Espagnol avancé

Histoire et développement:
Amérique latine à l’époque coloniale
Amérique latine depuis l’indépendance
Développement et politique au Mexique
L’intégration nord-américaine

Arts, cultures et liuératures:
Préhistoire de l’Amérique (éléments)
Aire: Méso-Amérique précolombienne
Littérature hispano-américaine: panorama
Civilisation hispano-américaine 2

Voix de l’Amérique latine
Cinéma et littératures hispaniques
Littérature de la Conquête
Littérature de l’Indépendance
Roman et conte hispano-américains
L’espagnol d’Amérique
L’art baroque en Amérique latine
Architectures amérindiennes
Introduction à la culture brésilienne

Croissance et développement:
Anthropologie et développement
Problèmes de population contemporains
Dynamique territoriale et développement
Economie politique internationale
Politique et mondialisation des marchés
Sociologie du développement
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D) TRADUCCIÔN DEL ESPA1OL:

1- Certificat en traduction d’une troisième langue (30 créditos)

Orientation espagnol-français, français-espagnol:

Lista de los cursos:

Composition espagnole 2

Introduction à la traduction hispanique
Traduction espagnol-français 1-2

Traduction français-espagnol
Littérature espagnole: panorama
Littérature hispano-américaine: panorama
Civilisation hispano-américaine 2

Poésie et discours hispaniques: méthode
Récit et théâtre hispaniques: méthode
Roman et théâtre espagnols du XXe siècle
Roman et conte hispano-américains
Littérature hispano-américaine
Ecriture féminine hispanique
Espagnol moderne
L’espagnol d’Amérique
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r- Funciones:

- Formaciôn de alumnos y profesores de espaûol: seminarios, grupos de trabajo,

conferencias, investigaciân, concurso de cuentos en cegeps, ciclos de cine, teatro,

tertulias, cursos de baile e investigaciôn en lengua, literatura y cultura.
- Colaboraciôn y participaciôn en diferentes proyectos del MEQ.
- Asistencia y apoyo a los diferentes congresos relacionados con la lengua espafiola.

- Conferencias en diferentes universidades y centros culturales.
- Colaboracién con las universidades.
- Reuniones con la APEQ (Asociaciôn de Profesores de Espafiol de Quebec).
- Informacién y publicidad sobre los programas de la Consejeria de Educacién.

- Envio de material diverso a profesores de espafiol.
- Contactos con el Instituto espafiol de Montreal.
- Préstamos de libros, cintas audio, y videos en Quebec.
- Conseguir un fondo bibliogrâfico actualizado de material didâctico y metodolôgico.

- Relaciones con los paises latinoamericanos y sus representantes.
- Atenciôn de consultas diversas y asesoramiento lingflistico.

2- Material existente:

°Clâsicos de la literatura en espafiol
°Métodos de espafiol lengua extranjera
°Libros de didâctica del espafiol
°Libros en espafiol fâcil
°Libros de texto y crifica literaria
°Gramâticas
°Diccionarios
°Revistas especializadas
°Videos: didâcticos, culturales y peu culas
°Cassettes y CDs de miisica y de métodos de espafiol
°CD-ROM para el aprendizaje del espafiol
°Folletos publicitarios sobre cursos, estancias y estudios de espaùol
°Material sobre historia y cultura de los paises de habla hispana
°Novela extranjera traducida al espafiol
°Diapositivas sobre arte, cultura y civilizacién
°Prena actualizada en espafiol



aprendizaje de idiomas (LIEAL)
Université de Montréal

xxxii

Ires laboratorios especializados en la enseflanza de idiomas estân a disposicién de los
estudiantes y de los profesores de lenguas. Utilizan herramientas disefiadas especificamente
para la ensefianza de idiomas tales como CAN-8, KEY.
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Université de Montréal

La universidad de Montreal pone a disposiciôn de sus estudiantes talleres de
conversacién que siiwen para completar los cursos de espafiol. Una vez por semana, durante
una hora, los estudiantes pueden mejorar su pronunciaciôn asj como su comprensién y
expresiôn oral participando en acfividades h’idicas (juegos, canciones, peljculas) y conversando
sobre un tema determinado.
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C

LENGUAS M ODERNAS:

1- Certificat en langues modernes: Option Multilangues (15 0 30 créditos)

Lista de los cursos en espaflol:

Espagnol fondamental
Voyage d’études: Culture hispanophone
Espagnol intermédiaire
Espagnol avancé
Rédaction espagnole
Langue et culture
Espagnol des affaires
Espagnol supérieur
Amérique latine: textes d’actualité
Espagne: textes d’actualité
Cours turo rai



I Université Sherbrooke
L.

CENTRO DE IDIOMAS:

Ofrece ayuda para el aprendizaje de las lenguas organizando actividades de formacién.

xxxv
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A) ENSE1ANZA DE LAS LENGUAS SEGUNDAS:

1- “Baccalauréat” en enseignement des langues secondes (120 créditos)

Cursos obligatorios: (84 créditos)

Methodology;: Oral comprehension and production
Methodology 2: Written comprehension and production
Methodology 3: Material Development
L’hétérogénéité dans la classe
Evaluafion and testing in ESL
Practice Teaching 1-2-3

Exploration des réalités de la profession enseignante
Enseignement aux élèves ayant des problèmes émotifs et d’ordre comportemental
Organisation scolaire du Québec
Approches pédagogiques
Intervention éducative en classe
Psychologie de l’enfant et de l’adolescent
Communication Technologies and the Teaching of English
Effiique et enseignement
Wrillen English
Advanced Written English
Colloquial English
Contrastive and Corrective Phonetics
Advanced Practical Grammar
Intégration à la formation en enseignement des langues secondes et projet de développement
professionnel
Second Language Acquisition
Literature-Based ESL Teaching
Major Trends in Second Language Teaching
Suivi du projet de développement professionnel et synthèse de la formation
Young People’s Literature
Survey of English Literature
Canadian and American Culture

Cursos opcionales: (3 créditos)

Practice Teaching 2

Stage d’enseignement de l’espagnol, langue étrangère
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FORMACIÔN COMPLEMENTARIA:

Perfll enseflanza del espafiol: (33 créditos)

Cursos opcionales:
Stage d’enseignement de l’espagnol, langue étrangère
Enseignement différencié
Animation pédagogique du groupe-classe
Fondements de l’apprentissage scolaire
Espagnol intermédiaire 1-2

Espagnol avancé
Projet de stage d’immersion en milieu hispanophone
Espagne contemporaine
Civilisation hispano-américaine
Panorama de la littérature espagnole
Panorama de la littérature hispano-américaine
Versions et thèmes espagnols
Atelier de compréhension
Histoire de la langue espagnole

B) LENGUAS MODERNAS:

1- “Baccalauréat” en langues modernes (90 créditos)
2- Certificat en langues modernes (30 créditos)

Lista de los cursos en espafiol:
Espagnol élémentaire 1-2

Espagnol intermédiaire 1-2

Espagnol avancé
Espagne contemporaine
Civilisation hispano-américaine
Versions et thèmes espagnols
Atelier de compréhension
Espagnol parlé et ses variantes
Traduction: affaires et mass média
Projet en espagnol 1-2

Littérature coloniale hispano-américaine
Espagnol des affaires
Panorama de la littérature espagnole
Panorama de la littérature hispano-américaine
Méthode de lecture en espagnol
Les grands mouvements littéraires hispano-américains
Littérature coloniale et néoclassique hispano-américaine
Journalisme hispanique
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C) LENGUA ESPA1SOLA:

1- Mineur en espagnol (30 créditos)
2- Certificat en espagnol (30 créditos)
3- Programme court en langue espagnole (15 créditos)

Lista de los cursos ofrecidos:

Espagnol élémentaire 1-2

Espagnol intermédiaire 1-2

Espagnol avancé
Versions et thèmes espagnols
Atelier de compréhension
Espagnol des affaires 1

Espagne contemporaine
Civilisation hispano-américaine
Panorama de la littérature espagnole
Panorama de la littérature hispano-américaine
Projet en espagnol 1-2



Programas
xxxix

LENGUA ESPA1TOLA:

1- Certificat en espagnol
2- Mineur en espagnol

NIVEAU DÉBUTANT:

Cursos obligatorios: (15 créditos)

(30 créditos)
(30 créditos)

Espagnol 1

Espagnol 2: Communication orale / Espagnol 2: A la découverte des médias
Espagnol : Sujets d’actualité dans les pays hispanophones
Phonétique corrective et pratique orale

Cursos opcionales: (15 créditos)

Communication orale et tourisme:
Espagnol 2: Communication orale et tourisme
Espagnol : Travail dirigé et séminaire de synthèse

Epagnol. la;,ru internationale des affaires:
Espagnol 2: Affaires et commerce international
Espagnol : Documents juridiques et sociaux

Culture et histoire:
Espagnol 2: Espagne et Amérique latine
Espagnol 3: Culture hispanophone / Espagnol 3 : Projet d’études en langue espagnole et

en cultures hispanophones

EspagnoL stratégies de communication orale
Espagnol 2: Communication orale
Pratique avancée de l’oral

Espagnol. analyse de textes
Analyse et révision de textes
Grands textes et scénarios du monde hispanophone
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NIVEAU AVANCÉ:

Cursos obligatorios: (15 créditos)

Phonétique corrective et pratique orale
Espagnol 2: A la découverte des médias
Techniques d’écriture
Espagnol 3: Sujets d’actualité dans les pays hispanophones
Difficultés grammaticales

Cursos opcionales: (15 crédftos)

Communication orale ci tourisnmt:
Espagnol 2: Communication orale et tourisme
Espagnol : Travail dirigé et séminaire de synthèse

pamol. 1au. intera nale des affaires
Espagnol 2: Affaires et commerce international
Espagnol : Documents juridiques et sociaux

Culture et histoire:
Espagnol 2: Espagne et Amérique latine
Espagnol : Culture hispanophone / Espagnol : Projet d’études en langue espagnole et

en cultures hispanophones

s4gnt)1. stratgis de communication orale
Pratique avancée de l’oral
Espagnol 2: Communication orale

Espanol. nalvsc de exïes $

Analyse et révision de textes
Grands textes et scénarios du monde hispanophone
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Servicios especializados:

1- CYBERLANGUES: Centro informàtico para ayudar al aprendizaje de las
lenguas.
Proporciona avuda a los estudiantes que desean mejorar la calidad de
su espafiol.

2- LABORATORJO: Todos los estudiantes de la Facultad de Letras, lenguas y
comunicaciones pueden utilizar una computadora para realizar sus
trabajos personales.

3- CENTRO DE DOCUMENTACIÔN: Proporciona documentos escritos y audiovisuales
a los estudiantes y profesores.



Cursos ofrecidos

Cursos de espafiol:

Espafiol 1-2

Espafiol intermedio

xlii
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A) ESTUDIOS HISPÂNICOS:

1- Programme court en études hispaniques (15 créditos)

Cursos obligatorios:
Espagnol écrit et parlé 1-2

Espagnol intermédiaire 1-2

Espagnol avancé

B) ENSE1ANZA DE LAS LENGUAS SEGUNDAS

1- “Baccalauréat” en enseignement des langues secondes (120 créditos)

Concentration en enseignement de l’anglais et de l’espagnol

Cursos obligatorios: (90 créditos)
Oral Presentations
Advanced Writing
Activité de synthèse
Contempory English Vocabulary
Grammar Teaching
Literature and Theatre in ESL classroom
Practical Grammar 1-2

TESL Program and Practice at the Elementaiy School Level
TE$L Program and Practice at the Secondary School Level
Language Acquisition
Stage 1: sensibilisation (primaire) (icrédito)

Stage 2 : sensibilisation (secondaire) (icrédito)

Stage 3 : intervention primaire ou secondaire (6 créditos)

Stage : Internat en enseignement des langues secondes (io créditos)

Evaluation in ESL Teaching
Inclusion en classe ordinaire des élèves ayant des besoins spéciaux 2 créditos)

Gestion de classe et difficultés comportementales
Interventions auprès des élèves en difficulté d’apprentissage
Young People’s Literature
Introduction to General Linguistics
Organisation de l’éducation au Québec
Variations on Normal Classroom Teaching
Les programmes de formation de l’école québécoise et leur mise en oeuvre (icrédito)

Éthique et déontologie en éducation (2 créditos)

Développement personnel et professionnel de l’enseignant en contexte de communication 2 créditos)

Ecole, familles, communautés et pluriethnicité
Développement socio-affectif de l’élève
Introduction aux démarches de recherche en éducation (2 créditos)

Nouvelles technologies et enseignement des langues
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Concentration en enseignement de l’espagnol:

Cursos opcionales: (27 créditos)

Espagnol intermédiaire 1-2

Espagnol avancé
Analyse de texte en espagnol
Civilisation hispanique
Cours à l’international 1-2-3-4

Curso complementario: ( créditos)

Trois crédits de cours en dehors de la liste des cours obligatoires et optionnels du programme.
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Cursos ofrecidos

Cursos de espaflol:

Espafiol oral y escrito 1-2-3

vi
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ANEXO 2

Cuestionarios encaminados a conocer el perfil de los estudiantes
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Caracteristicas de cada estudiante

Nombre del estudiante:

_________________________________

A- PERFIL ACADÉMICO:

1. Has tomado un curso de espafiol alguna vez?

_____

2. En qué tipo de establecimiento? Secundaria Cegep Universidad

3. En qué nivel? elemental

______

intermedio

______

avanzado

4. En qué programa estâs inscrito(a) presentemente?

5. LEste curso de espaoI es obligatorio u opcional en tu programa?
obligatorio

______

opcional

6. Has aprendido otra lengua extranjera ya?

B- OBJETWO$:

1. Cuâles son las razones que te han motivado a aprender el espafiol?

2. Cuâi es tu objetivo principal al seguir este curso?

3. Qué aspecto(s) de la lengua deseas trabajar en este curso?
Expresién oral

______

Comprensién oral

______

Expresiôn escrita

_______

Comprensién escrita

_______

4. Para alcanzar tu objetivo, qué te parece mâs importante?

imprescindible / importante / poco importante / sin importancia
4 3 2

Para atcanzar mi objetivo necesitaré:
-conocer eT vocabulario
-aprender la gramâtica
-pronunciar correctamente
-conocer la cultura
-trabajar a partir de temas o sftuaciones comunicativas
-aprender a comunicar en cualquier situacién
-recurrir a estrategias para aprender la lengua
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C- APRENDIZAJE:

1. Cômo preferirfa trabajar en este curso? Indica tus
prioridades de 1 (imprescïndible) a 6 (sin importancia).

-Preferirla trabajar solo.
-En general prefiero el trabajo individual pero me
parece importante interactuar con mis compafieros
para aprender la lengua.

-Me gustarla trabajar en parejas.
-Me gustarfa trabajar siempre con el mismo compafiero.
-Quisiera trabajar en pequefios grupos.
-Preferirfa trabajar con toda la clase.
Otro:

2. .C6mo quisieras aprender la lengua? Indica tus prioridades de
1 (imprescindible) a 10 (sin importancia).

-Hablando con los compafieros.
-Escuchando al profesor y tomando notas.

______

-Escribiendo.

______

-Aprendiendo mediante juegos, canciones, etc.

______

-Simulando una puesta en situaciôn.

______

-Utilizando periédicos, revistas, etc.

_______

-Aprendiendo mediante la televisiôn, la radio, peu culas, etc.

______

-Utilizando internet.

______

-Hablando espafiol fuera del aula.

______

Otro:

3. Eu tu opinfôn,
aprender el vocabulario es... muy dificil dificil fâcil muy ficil

D D D D

aprender la gramâtica es... muy dificil dificil fâcil muy ficil
D D D D

hablar en espafiol es... muy dificil dificil fucil muy fâcil
D D D D

pronunciar es... muy dificil dificil fâcil muy fâcil
D D D D

comprender un texto escrito muy dificil dificil ftcil muy fâcil
enespafioles... D D D O

escribir en espafiol es... muy dificil dificil Md muy Mcii
D D D D

comprender mensajes orales muy dificil dificil Mcii muy Mcii
enespafioles... D D D D

Otro:

__________________
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D- CONCEPCIÔN BEL APRENDIZAJE DE UNA LENGUA:

Totalinente de acuerdo / Parcialmente de acuerdo / En desacuerdo
1 2 3

En tu opiniôn, para aprender una lengua, es necesario...

-tener una buena memoria
-aprender de memoria vocabulario, reglas gramaticales, verbos, etc.
-parficipar en clase
-conocer el funcionamiento de su propia lengua materna
-hablar siempre en espafiol durante el curso
-atreverse a expresar su opinién
-conocer técnicas para aprender y utilizar la lengua
-asistir a clase y realizar tareas en casa regularmente
-cometer errores

Adaptado de Profesor en ccciôn 1 (1996)



ANEXO 3

Serie de ejemplos de estrategias de aprendizaje y de comunicacïén



Ejemplos de estrategias de aprendizaje

Estrategia de asociaciôn:

Nivel inicial

bwffi

Gente (Libro de trubajo), 2004: 30

Nivel avanzado

ZL GHA

O Trrnh a er’ we
ai anZ, blL-. trist ti,

Sueiia 3 (Libro de! atumno), 2001:171



CI
)

C N C
’

L :5

L U
-,

t

t
I

:
1

j
I

-
t

.
,

C

1
1

-
.

C’
‘I

)
,,

I,



lxx

Ejemplos de esirategias de comunicaciôn

A) Estrategias de comprensién: en funciôn de! contexto

Nivel inicial

Gente (Libro de trabojo), 2004: 27

Nivel avanzado

-J
.aaflot A

2\. -. -,—4tL,s a— : ‘— tr

- Obs rvi n*t_u t RodoUo y Tere Cr’-sîo te niiginas que sc. ‘us ucaccnss’
crue ‘ ‘rut te u T) une u nus con lus qu us rduc,or.as

-

— J Ci mund te
“S 1t )1&Cer

-t_obre j,

-—

, que 5’6. auchar

— -— -
- L CLtCDeT 10

______ _____

,y Iee,e, tan
a

41-est,, estuchi I’ ce, t_tenues Te’t_ y kudtfo scie- C I de e .1 a.
sus t ic?, jonc, t_H n ac—rtano con tus hipotes,’

,iSSjDS jPut0e’- t 5es ,,CLS’ 1, ss’ il..,

ers o’ truq’rts.s ,i w udos2 Oue tr. naqina que

6Ln qué te upoyns? LCon y;tndn iiterJ
Su, •.rs’s ente infnrmciôst pnra nette cjertr3”

--

/

4 î n7

s 5: U! 1r_l)nc5 ‘.1j fl-55: 4Lt4

553,4v?
-‘ I

au., Stuc,- et oueflta La -

—fl la qu’ j, -set

la., psrzonau q1’
lIn •u.,, t_aao,

.c en’e’fl’- IL C’= lt5L I

Desdn 5,nd’_-?
—

Seçjuro que en lu ienqcsu tu tumbien u itias uiqurias (ruses

n e,,c,re,innes que q deen -leir r,tra cou de 10

sinrsHiean si ias aniIis palabra a palabru.

Gente 3 (Libro de trabajo y resumen grumaticat), 2002: 69



B) Estrategias de comprensién: audicién selectiva

Nivel inicial

jZ

t nicha lettcç oariaft,t. Fajate ce entonicÏon
4Donde cree’ qie cstà ta nformaccon o inforrnaciontt, principales?
DtlIU FOS Jvtaltus ViarIdjo Corne fl CI efemplo

E,t rw tad l %‘itzit. td mi,thc tr5

sc d er
.

Z4 1
-

(

C e

rouit t j o cr’a .çcrntu OLIJO r u,,d, gt tir —

r. n iqE I,— t j s t t _«j,i n p-c t p;j .tto I

pJee ht Itt-4,, Pc K. ir Ode t. 101—

Gente (Libro de trabajo), 2004: 97

Nivel avanzado
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s 10
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CZO 061210 ±0
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Gente 3 (Libro de trabujo y resumen gramaticat), 2002: 27
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ANEXO 4

Ejemplo de una secuencia didiictica diseflada para una

clase de tres horas y centrada en el enfoque inductivo
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SECUENCIA DIDÂCTICA

‘LAS COMPRAS”

COMPETENCIA LINGOÎSTICA:

Al final de este curso el estudiante podri utilizar un vocabulario bâsico
relativo a las compras y expresar la necesidad y la obligacién.

COMPETENCIA SOCIOLINGmSTICA:

El estudiante conocerâ los diferentes tipos de mercados espafioles y
podrâ compararlos con los de su pais.

COMPETENCIA ESTRATÉGICA:

Este curso permite al alumno reforzar las estrategias de retenciôn y
acostumbrarse a autocorregirse.
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I- fase de presentaciôn de! terna dcl curso

Objetivos: -Expresar sus opiniones sobre cl tema a partir de la lectura de un texto.
-Reforzar las nociones anleriores (productos de alimentaciôn, artfculos y tiendas).

Papel de! profesor: Animar la interacciôn haciendo preguntas.

;. introduccitn: Disos5n entre cl profesor y ci gyupe de estudïontes neeIinte
on -r ( t mn rp •[ ‘ JC i I,

nombres de Ls tenGas .iC so Porno?, lonoe comprn su rnpu. etc.

2. Lee este texto.
b6nde hacemos la compta?

Para hacer la compta en Espaa, hoy que escoger entre varias tipos de
establecimientos. Pot ejemplo, en los grandes y modernos centras comercia/esestdn las
t/endasde marcas internacionales y también las pequePas tiendas y bout/guesde barrio.
También, cuando Ios espaPole tienen que comprar ptoductos de alimentaciân, los
supermercados les permiten encontrar todo en un mismo lugar. Y en cuanto a la carne, al
pescado, e las frutas y verduras y e los embutidos y quesos, es necesarlo ir al tnercado
pues en este mismo luger se retnen todos las productos f rescos, recién Ilegados del mat
o del campo. Adem6s, es un tipo de establecimiento especiol que tiene el encanto de la
trodici6n y en el que se respira une atm6sfera Ilena de tuido y color, es decir, de vida.
Ahi se agrupa cade uno de esos productos en un local distinto, los Ilamados “puestos”.
As, resulta muy fdcil encontrar todo b que necesitamos comprar en la pescaderia, la
fruteria, la polleria, la carnicerfa, etc.

Adaptado de Nuevo l,en (2004).

4. Contesta a las pregirntas siguientes:
a) De qué trata el texto?
b) Las tiendas espafiolas te parecen muy diferentes de las que hay en tu

ciudad?
c) Hay un aspecto del texto que te sorprenda?
d) Te parece interesante el texto?
e) Hay palabras que te impiden comprender el sentido general del texto?

5. Compara tus resultados con tu compafiero.

3. Indica a qué tipo de establecimientos se refiere cada foto.

6. Puesta en comtrn.
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II- fase de presentacién de las nociones léxicas y gramaticales.

Objetivos: -Adquirir un vocabulario bâsico relativo a las compras
(productos de alimentaciôn, articulos y tiendas).
-Expresar la necesidad (necesitar / es necesario) yla
obligacién (hay ÷ que / tener + que).

Papel dcl profesor: Comprobar la comprensiôn haciendo preguntas.

Durad4n: 15 minutas

Ahora que sabes adônde ir de compTas, tienes que conocer algunas
reglas gramaticales para expresarte mâsfacitmente en una tienda.

1. En pareja, fijense en las expresiones en negrita de! texto.

2. Contesten a las preguntas siguientes:

a) Ya conocen el significado de tener y de hay. Qué significan las frases
siguientes?:

Tengo que hacer la compra.
Hay que hacer la compra.

b) En su opiniôn, qué significan estas frases?:

Necesito hacer la compra.
Es necesario hacer la compra.

e) Ahora coloquen las frases en la categoila apropiada.

0BHGAciÔN NECESIDAD

d) En su opinién, cuil es la regla?

TENER +

_______________

NECESITAR +

HAY +

______

ES NECESARIO +

3. Puesta en comun.



‘xxvi

III- fases de aplicacién

Objetivos: -Uti1izar correctamente las nociones estudiadas.
-Ampliar el vocabulario.

Papel dcl profesor: Pasar de grupo en grupo, tomar nota de los errores generales
y comunicarlos a la clase.

Duraciôn: 45 minutos

Alaffana es e! cumpleaffos de tu mejor amigo y le estés
wqanizando una fiesta en tu casa.

1. Haz la lista de las cosas que lieues que comprar para preparar la cena.

Lista
ai b) Busca 5 palabras ntievas en cl

__________

tomates diccionario.

c) Compara tti lista con tu compafiero.
arroz

__________

2. Haz los ejercicios siguientes:

A) .Dénde haces la compra? Completa las frases siguientes utilizando
los productos de alimentaciôn de tu lista. Indica también en qué fienda
puedes comprarlos.
i) Compro

____________

en

____________

2) Voy a if a

_____________

para comprar
3)

No puedo comprar

____________

en

____________

4) Preflero ir a

_____________

para comprar porque en general,
venden productos de buena calidad.
5)

Compro , y

____________

en

____________

B) h&mplia tu vocabulario! Completa las frases siguientes utilizando las
expresiones de necesidad y de obligaciôn que hemos estudiado. iOjo! No
puedes utilizar la misma expresiôn dos veces.

i)

______________

comprar el postre en la pastelerfa.
2) Para comprar el pan,

_____________

ir a la panaderfa.
3) FI vino

_____________

comprarlo en la bodega.
4) comprar flores en la floristerfa.
5) La comida y las bebidas

____________

comprarlas en cl supermercado.

C) Compara tus respuestas con tu compafiero y preguntale dônde hace
las compTas.

D) Puesta en comun.
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E! ingrediente principal de una buena cena es la o,ganizaciJn.

3. Tu profesor va a leer este diâlogo con la ayuda de uno de tus
compafieros. Escucha y completa cl pedido.

supermercado: Supermetcado “Coda di&’, buenos dias.

cliente: Buenos dias, soy Jorge Baralo, necesito hacer un pedido.

supermercado: Si, seor Baralo, digame.

cliente: Pues, tengo que comptar’ una docena de huevos, una botella de vino tinto y 200

gramos de queso.

supermercado: Muy bien. c.beseo algo mds?

cliente: Si. Necesito también cuatro yogures, medio kilo de tomates y 2 botellas de

leche.

supermercado: Su direcci6n pot fayot.

cliente: Si. Es la colle José Abascal 75, 40 derecha. Mis invitados Ilegan o las 8 y tenqo

que preparar la cena sobre...

supermercado: Esta misma tarde se b enviamos, seîïor Baralo.

cliente: Muchas gracias. Necesito saber cudnto es porque tengo que comprar también

el postre, las flores, un regalo...

supermercado: Por supuesto. Son 25 euros.

cliente: Gracias.

supermercodo: Gracias o usted. Adiâs.

Adaptado de Nuevo yen (2004)

Pedido

•Supermercado Cada dja
Clierne:

______________________________

Direcciôn:

_____________________________

Pedido: huevos

_________

4 yogures

__________

2 botellas de leche

Total:

________

€

4. Correcciôn de! ejercicio con toda la clase.
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W- Fase de prâcfica

Objetivos: -Utiizaciôn libre de los contenidos abordados: expresiôn escrita.
-Desarrollo de la autonomfa: autocorregirse

Pape! dcl profesor: Pasar de grupo en grupo, tomar nota de los errores generales
y comunicarlos a la clase.

Du.raeiôn: 35 minutos

1. Tus mvitados van a ayudarte para organizar la fiesta. Para do, es
necesario repartir las compras. Cada imo va a traer un regalo para tu
mejor amigo y algo para la cena. Enviales 1m mensaje en cl que explicas:

a) qué tienen que traer los invitados para la cena

b) qué regalo has decidido comprar

c) cutles son los regalos que tienen que traer y en qué tiendas pueden hacer
la compra

Queridos eiuigos:
Pera e! curp1ea?ios de Javier.

Un busc,

2. Intercambia tu mensaje con cl de tu compaûero e intenta corregir sus
errores. Tu profesor podrâ ayudarte.
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V- Tarea final

Objetivo: -Utilizaciôn libre de las nociones estudiadas: expresiôn oral.

Papel del profesor: Pasar de grupo en grupo, tomar nota de los errores generales
y comunicarlos a la clase al final dcl ejercicio.

Duraclôn: 30 minutos

Vomos o imaginar que la close organiza una fiesta de cumpleoffos.

Para do, consulta tres de tus compafieros para decidir:

i) qué necesitan para la cena
2) gué regalo quieren comprar
3) dénde hacen la compra
4) cômo reparten las compras
5) gué necesitan para la fiesta

Objetivo final:

Presentacién de algunos de los trabajos realizados en equipo.
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VI- ActivMad complcmentaria

Objetivos t -Desarrollar la comprensiôn auditiva del estudiante.
-Ampliar cl vocabulario.
-Trabajar aspectos culturales.

Papel del profesor: Corregir y expticar la letra de la canciân.

Duraciôn: 10 minutos

Escucha la canciôn y rellena los huecos fijandote en las palabras en
negrita

La vida es un carnaval

Celia Cruz

Todo aquel que piense
Que la vida es desigual
Tiene que saber que no es asi
Que la vida es ana hermosura
Hay que vivifia

Todo aquet que piense
Que esta solo y que esti mal
Tiene que saber que no es asi
Que en la vida no hay nadie solo
Y

________

hay alguien

Ay, no hay que ilorar
Que la vida es un carnaval
Y es mas bello

___________

cantando
Oh oh oh ay, no hay que Horar
Que la vida es un carnaval
Y las penas se van cantando
Todo aquel que piense
Que la vida siempre es cruel
Tiene que saber que no es asf
Que tan sôlo hay

__________

malos
Y todo pasa

Todo aquel que piense
Que esto

___________

va a cambiar
Tiene que saber que no es ast

Que al mal tiempo, buena cara
Y todo

________

Carnaval es para reir
No hay que ilorar
Para gozar
Carnaval para disfrutar
Kay que vivir cantando
Carnaval
La vida es un carnaval

No hay que ilorar
Todos podemos cantar
Carnaval
Hay que vivir cantando
Carnaval
Todo aquel que piense
Que la vida es cruel
Carnaval
Nunca estaras solo
Dios

_________

con ét
Para aqueflos que se quejan tanto
Para aquellos que sÔlo

__________

Para aquellos que usan las

___________

Para aquellos que nos contaminen
Para aquellos que hacen la

__________

Para aquellos que pecando
Para aquellos que nos maltratan
Para aquellos que nos contagian
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VII- Evaluaciôn de la unidail

Objetivos: -Reforzar e! aprendizaje.
-Identificar las dificultades.
-Desarrollar la autonomja.

Papel dcl profesor: Intervenir en cl apreadizaje adaptando el curso en funciôn de las necesidades del
grupo.

Duraciôn: En casa.

Contesta a las preguntas siguientes:

i) Qué has aprendido hoy?
2) Te parece (itil?
3) Qué te ha gustado mâs?
4) Qué te ha gustado menos?
5) Qué necesitas trabajar mâs?



ANEXO 5

Ejemplo de parrillas de correcciôn para la

evaluaciôn de la expresién escrita y oral
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